vi

SOIMUILAITE . ..vevteeeetetetent et eseereetea et este e eebe st e tessestssaesesseseesesesaesasenseasssessensesessensassrensans il
REMETCIBIMENTS. ...ttt ettt ettt et ettt ee e st sse s sesae b es e sassbessassesessansasareens v
TABLE DES MATIERES.......ccccvvuuviumerreeesmereesssmmesessesiosesiessssssssssssseesssssssssessssssseees i
LISTE DES TABLEAUX .....ooeointiinirienenteiteirtete st st sesee s e estesee st e saeseneesaesassnns viii
INTRODUCTION ....oviiiiinieinieeintererertetssentestaste st seesteseeses e esesaestessaeseenessessenseneanesseeses 1
PROBLEMATIQUE ... seeeeeesese s e baeesese s seeseeasenesseeseasseessassessenssesane 6
1.1, Le décrochage scolaire d’hier & aujourd’hui....ccooeeeeerericciieicceecene, 7
12. L’ampleur actuelle du décrochage Scolaire......coovveerenrereenecncnecnicreeniecenes 9
1.3.  Le décrochage scolaire : une question de genre ?........cocceeeverennmencereeneenenenes 10
1.4.  Le décrochage scolaire : une réalité multifactorielle .........coverereernenvcnreenne. 11
1.5.  Les conséquences du décrochage Scolaire .......c.covrreeveineereeciennienenenercnieneens 13
1.6.  Lalutte contre le décochage scolaire : le raccrochage scolaire en CEA ........ 18
RECENSTON DES ECRITS .....oorseoeseeeseeoee oo seeeesseesssoeee e ssoees oo 24
2.1, Le décrochage SCOIAIIE. ....ccivririrrireeeiereiieesiecrerresientesresseenteeaesesessesseesnesseseas 25
2.1.1.  Ladéfinition du concept de décrochage scolaire........ccoouvvevecinuireccrenenee 25
2.1.2.  Les facteurs associés au décrochage SCOLAITE ....cvververerrrrrecreeracrrrannnns 28
2.1.2. 1; ‘Les facteurs de risque personnels .......cocceeceerceirriiesieeeneeeeee e 31
2.1.2.2. Les facteurs de 1isque SCOlAIIeSs ...ooueeeerereereireereiiiecicciitceeeceane 37
2.1.2.3. Les facteurs de risque familiaux .....ccoeeeveeeeneiniicenne 45
2.1.2.4. Les facteurs de risque sociaux e ............... .53

2.2, Ler1accrochage SCOLAIIE ....cooivuererrererrienreeitreercne ettt ee 59

2.2.1.  La définition et la mise en contexte du concept de raccrochage scolaire59

2.2.2.  Les motifs associés au raccrochage scolaire........cocoveeveemivveninciicninnnas 61
2.2.3.  Les principales caractéristiques des éléves raccrocheurs ...........o.c.oe.... 64
22.3.1. Les caractéristiques personnelles........ooiniiniiiininiiiinnnns 66
2.2.3.2. Les caractéristiques SCOIAIIES . ..urrvvercrercimiieriienieiriesnecvreeesesne e 70
2.2.3.3. Les caractéristiques familiales......c.cecveveneineiierinniniciiinicie 73
2234 Les caractéristiques SOCIales ......cccvverininiiiiiiininiciei e 74

2.24.  Les éléments qui favorisent ou qui font obstacle au raccrochage scolaire
BN CEA ottt b e a et s n et et eees 76
CADRE THEORIQUE ......oiiiiiiireiniieterieeeetesiteeeiesseeeeveesssasesaesaesmssssensessestnsssssasaea 82

3.1. Les principaux fondements de l'analyse SyStEmique ..........ccooeviniirnncninnnns 85



vii

3.2.  Les principaux concepts de l'analyse systémique et leur application au-
‘phénomeéne du décrochage SCOLAIE ..............oveeeeeeeeeeeeeeeeeee e 88
METHODOLOGIE ....oooooeccvevverssssceosseensessssomooseesess e S 97
4.1. Letypederecherche......cccooevvnineninnnns | et eerteeteeeten e st e be et e e rbetebeaensaeens 98
4.2. Les objectifs de la recherche.......ccocoovevviiienicicneiceceeee e 101
43. Lapopulation a I'étude, le recrutement et I’échantillonnage ........................ 102
4.4. Laméthode de collecte des dOMMEES ..........emvreerereerreeeesseesesereeesseeseeessenee 104
4.5.  Le déroulement de la collecte de dONNEes .........ecvvveereerienrennireeeeereeieeenns 106
4.6. DL’analyse des dONNEes......coeceeievcieeeieuieiie et 109
4.7.  Les considérations €thiqUes ....voveeeeeieeeiesieciceieesieeree e rreesteeeeanerae e essenss 113
RESULTATS ..ooso oo ettt et 115
5.1. Les caractéristiques sociodémographiques des répondants .............coeueeenees 116
5.2.  Le parcours scolaire des jeunes au primaire .......c.ceccevceerveereeeerveneerenensenenes 121
5.2.1.  Ledéroulement général du passage a I'école primaire ........cccccceenneeee. 122
5.2.2.  L'image que les jeunes avaient d'eux-mémes a I'école primaire........... 128
5.2.3.  Les facteurs ayant influencé le passage a I’école primaire..........cc....... 133
52.3.1. Les facteurs personnels.......ccoooeeeerierceiieenieeeicennneeseeeteseesenenns 133
5.2.3.2. Les facteurs SCOLAITES .. cvueereerririieereieeireieereeeeeete et e 138
5.2.33. Les facteurs familiauX.........ccoeeevearinieenneneerieene et 143
5.2.3.4. Les facteurs SOCIAUX .. .eevuirrceiirirerreeiteeeeeteseeeerteeseessnnesseesrens 146
5.2.3.5. Les facteurs environnementaux .........c.ceveeereervernreseenrensesseerensecncns 149
5.3.  Le parcours scolaire des jeunes au|SeCONdaire].........coceeeereeeeererseerueneecuerucnnns 152
5.3.1.  Latransition entre le primaire et le secondaire du secteur jeune.......... 152
5.3.2.  Le déroulement général du passage a I'école secondaire..........ccoc....... 154
5.3.3.  L'image que les jeunes avaient d'eux-mémes 2 I'école secondaire....... 161
5.3.4.  Les facteurs ayant influencé le passage a 1’école secondaire ............... 167
5.3.4.1.  Les facteurs personnels e 168
5342, Les facteurs SCOLAIIES ....vvvrrmrrerereerteeceeiesseeieseseesessssesas s nse e 172
5.3.4.3. Les facteurs familiaux......cocceoevvervininienenteceenencesereceieeene 185
5.3.4.4. Les facteurs sociauX.......c.cceevevuvenne e s 190
5.3.45. Les facteurs environnementausx .........c.ceeererreererieneeneiiceneieneennns 192
5.3.5.  Les raisons de I'abandon scolaire des répondants..........cccceeiuvrnncnine 195


http://www.rapport-gratuit.com/

viil

5.4.  Le parcours scolaire des jeunes au CEA.......cccecvvervencnnne et 197
541, Lesmotifs qui ont poussé les garcons & s’inscrire dans un CEA ......... 198
5.4.2.  Lesréactions du milieu familial lors de I’inscription en CEA ............. 199
5.4.3.  Le classement des répondants lors de leur arrivée au CEA................... 201
54.4.  D’image de soien tant qu'€leve ...cccceveeervenene e 202
5.4.5.  Les éléments les plus appréciés du CEA .....ccoeeviveinencnincnrereecnn 210
5.4.6.  Les éléments les moins appréciés du CEA ......ccoovevinceencneneeennn. 213

5.5. Lasynthése des principales caractéristiques du parcours des répondants .... 215

DISCUSSTION ..ottt etetet ettt te et et te et et srt e te s eseetessteeeseesaeeneenseneane 220
6.1.  Le parcours des jeunes raCCroChEULS .....ccevierierreereriereenreveesrenerseeneeesteeeneenes 222
6.1.1. Le parcours scolaire des jeunes racCrocheurs.......oeecvevecvecivcninncne. 223
6.1.2.  L’image de soi des jeunes racCroCheurs .........ooueuevicenieineiniinisinsennines 229
6.1.3.  Les facteurs qui influencent le parcours scolaire des raccrocheurs....... 236
6.1.3.1. Les facteurs personnels........cccoeeerenieeerenieiieeieoienicniesesseseeenne e 239
6.1.3.2. Les facteurs SCOIAITES ...cceruviuerreenireereene et st serse e 243
6.1.3.3. Les facteurs familiatX.........occceereneenreineneniesinnesenesesesensenenens 251
6.1.3.4. Les facteurs sociaux et environnementaux .......coccceeeveveveeerceenreeens 254
6.2.  Les forces et les limites de la recherche .........ccoceoevveieicniiicinnincncicnne 258
6.3.  La contribution de 1a 1eCherche ...........cocevverveiernnieciennicninencceecenan 261
6.4. Les avenues et les perspectives de recherche ...........coceunen.e. e 264
CONCLUSION ..ottt ettt s 267
APPENDICE 1 - GUIde 'eNtIEVUE ..vvvvrnerrrrrrreeesenssseeresssesssssensesssssesessssssssssssesseese 293
APPENDICE 2 - Formulaire de consentement (participants) .........coceeecneccscninencuenns 304
APPENDICE 3 - Formulaire de consentement (parents) ..........cccoevevemneecniensisnnneene 309

APPENDICE 4 - Fiche signalétique (renseignements sociodémographiques) ............ 314



X

LISTE DES TABLEAUX

Tableau 1 - Thémes et sous-thémes du guide d’entrevue .......ccoeeveeeeeeveeeieecveeeneeennne 108
Tableau 2 - Caractéristiques sociodémographiques et celles li€es a la vie sociale des
répondants (n=14> ......................................................................................................... 118
Tableau 3 - Cheminement scolaire et professionnel des répondants (n=14) ................ 120
Tableau 4 - Caractéristiques liées au cheminement scolaire et professionnel des parents
des répondants (n=14).....cccccocerererrerrerrennnne ettt ettt et et et e st r e e s e ba s estesenes 122
Tableau 5 - Ilustrations des qualités et des défauts personnels que les répondants
s’attribuent lorsqu’ils fréquentaient ’école primaire.........cccoveeveveninecneniencecreeenen 131
Tableau 6 - Illustrations des qualificatifs scolaires que les répondants s’attribuent
lorsqu’ils fréquentaient 1I’école Primaire.........cccoveeiciiiciiinincces 132
Tableau 7 - Illustrations de qualités et de défauts personnels que les répondants
s'attribuent lorsqu'ils fréquentaient I'école secondaire.........cceoveveereeresenreesreeceecceenenes 163
Tableau 8 - Tllustrations de qualificatifs scolaires que les répondants s'attribuent _,
lorsqu'ils fréquentaient 1'école SECONAAITE ........cccooiiiecieeiiviiiiiieiiecceecrecciee e 165
Tableau 9 - Illustrations des qualités des répondants en tant qu'éléves au CEA, sur les
plans scolaire et PErSOMNE] .......ccoiviriiiirirteiere ettt beee e 207
Tableau 10 — Illustrations des défauts des répondants en tant qu'éléves au CEA, sur les
plans scolaire et PErsonnel....ccvevevviveiiiciiiieee e aes 208

Tableau 11 — Illustrations des. perceptions des professeurs & leur endroit selon les jeunes

Tableau 12 - Les éléments les plus appréciés du CEA par les répondants .................. 212

Tableau 13 —~ Les éléments les moins appréciés du CEA par les répondants................ 216



INTRODUCTION



Les jeunes d’aujourd’hui, tout comme les autres individus de la société
québécoise, sont de plus en plus aux prises avec d’importantes mutations sociales,
entrainant ainsi le bouleversement de nombreuses structures tant formelles
qu’informelles. Bien évidemment, le systéme éducatif n’y échappe pas. Dans une
société ou la consommation des biens, y compris des biens culturels, est de plus en plus
diversifiée, le « moule scolaire » uniforme risque d’étre vécu comme un anachronisme
(Deniger, Hébert & René, 1993). Autrement dit, une démocratisation de I’école, dans un
premier temps, accompagnée dans un second temps par une forte homogénéisation de
ses contenus, de -ses exigences et de ses modes de fonctionnement, semblent mener a
une véritable impasse pour une portion importante de jeunes, car il ne peut y avoir de
véritable démocratisation que dans la diversification des parcours et des cheminements
d’une jeunesse qui, par déﬁnition, est plurielle dans ses aptitudes, ses motivations, ses
intéréts et ses profils socioculturels (Lessard, 1994). Le visage du systéme éducatif est
donc en plein changement. Toutefois, le « moule scolaire », loin d’étre adapté & tous,
ameéne malheureuéement un nombre considérable de jeunes & quitter les bancs de 1’école
sans avoir obtenu leur diplome d’études secondaires (DES) (Langevin, Cartier &
Robert, 2006). Le décrochage scolaire représente ainsi une réalité alarmante, dans un
contexte marqué par un développement massif du chdmage des jeunes, notamment les
moins qualifiés, et par une diminution des, possibilités d’insertion professionnelle

(Alaoui & Lebon, 2005).



(%]

A I’heure actuelle, le gouvernement du Québec (2011) affirme que le décrochage |
scolaire représente une problématique sociale qui est devenue une de ses priorités
d’action. En effet, ce phénoméne constitue un enjeu social et économique important
pour le développement de la société québécoise, ol les réalités actuelles du marché de
I’emploi ainsi que I’accroissement du cofit de la vie placent inévitablement les jeunes
sans diplome devant de nombreux obstacles, complexifiant ainsi leur intégration sociale
(Gouvernement du Québec, 2011). De nos jours, Lafranchise et Arenstein (2002)
soulignent que les chances sont effectivement minces de parvenir a se tai}ler une place
de choix dans la société et de vivre une vie pleinement satisfaisante sans diplome
qualifiant. Ainsi, ces auteurs affirment qu’une scolarité compléte est devenue la clé qui
permet non seulement la réussite professionnelle, mais aussi les réussites sociales et
personnelles des individus. Dans un tel contexte, le décrochage scolaire représente donc
une réalité alarmante, sur laquelle il importe de se pencher afin d’y trouver des
solutions. Heureusement, depuis plusieﬁrs années, les centres d'éducation aux adultes
(CEA) offrent la possibilité aux décrocheurs de revenir sur les bancs de I'école, afin de
terminer leur formation et d’obtenir un diplome. Ces écoles « alternatives », diteé de la
seconde chance, sont, la plupaﬁ du temps, mieﬁx adaptées aux réalités et aux besoins ae
ces jeunes a qui le « moule scolaire » ne correspondait pas (Bouchard & St-Amant,
1996). Cependant, le phénomeéne 'du raccrochage scolaire demeure, & 1'heure actuelle,
encore peu documenté, comparativement a celui du décrochage scolaire qui a fait 'objet
de nombreuses études. Or, si I'on souhaite comprendre ce phénomeéne dans toute son
ampleur, afin de contribuer 4 la lutte contre le décrochage scblaire, il est essentiel de se

renseigner sur les raisons pour lesquelles certains décrocheurs ont finalement décidé de



’reyenir a l'école, de méme que sur la facon dont ces écoles « de la seconde chance »
répondent aux besoins et réalités de ces jeunes. C'est dans cette perspective que le
présent mémoire de maitrise a été réaiisé. 11 vise a dresser un portrait des gargons dgés
"de moins de 18 ans qui fréquentent un CEA en s'appuyant sur leur parcours de vie et
leur parcours scolaire. Plus spécifiquement, cette recherche vise quatre objectifs. Le
premier vise a dresser un portrait du parcours .scolaire des jeunes au primaire, au
secondaire et au CEA. Le deuxieme objectif concerne l'image qu’ils ont pu avoir d'eux-
mémes tout au long de leur parcours scolaire. Le troisiéme objectif consiste a
documenter les facteurs personnels, scolaires, familiaux, sociaux et environnementaux
qui ont marqué leur i)arcours scolaire. Enfin, le quatriéme objectif vise a documenter le

vécu des répondants au sein du CEA qu’ils fréquentent.

Le premier chapitre de ce mémoire est consacré a 1'élaboration de la
problématique et met en relief l'ampleur et la progression du décrochage et du
raccrochage scolaires au sein de la société québécoise. Le chapitre suivant fait le point
sur I’état -des connaissances actuelles en lien avec le sujet de la présente étude. La
troisiéme partie de ce mémoire aborde le contexte théorique privilégié dané le cadre de
cette recherche, soit l’appfoche systémique. Le quatriéme chapitre traite les aspects
méthodologiques et apporte des précisions sur la stratégie de recherche utilisée, la
poﬁulation a l'étude, les thémes étudiés, les méthodes de collecte et d'analyse des
données et, finalement, présente quelques considérations éthiques. Le chapitre suivant
porte sur les résultats obtenus. a la suite de la collecte de données aupres des
participants. Finalement, le dernier chapitre discute les résultats en fonction des

objectifs de recherche, des études réalisées dans le méme domaine ainsi que du cadre



théorique utilisé. Il expose également les contributions, forces et limites de la présente
étude de méme que des avenues a explorer pour de futures recherches sur ce sujet ainsi

que pour I’intervention sociale mise en place en milieu scolaire.



PROBLEMATIQUE



Afin de bien saisir la problématique du décrochage scolaire, il importe de
comprendre son évolution & travers le temps, de méme que 1’ampleur, les causes et les
conséquences actuelles de ce phénomene. Ces éléments, présentés dans ce chapitre,
permettent de rhettre en relief la pertinence sociale et scientifique de ce mémoire, qui
s’intéresse au raccrochage scolaire en donnant la parole aux jeunes qui font le choix de

poursuivre leurs études secondaires au sein d’un CEA.

1.1. Le décrochage scolaire d’hier a aujourd’hui

Au Québec, I'institutionnalisation du décrochage scolaire et, conséquemment, sa
reconnaissance comme probléme social datent de 1943, année au cours de laquelle la loi
de la fréquentation scolaire pour les jeunes de six 4 14 ans a été¢ adoptée, sous le
gouvernement libéral d’Adélard debout (Genest, 1996). A cette époque, contrdlé en.
majeure partie par I’Eglise catholique, le systéme scolaire québépois avait grandement
besoin de s’adapter aux nouvelles réalités sociales afin de mieux répondre aux défis et
aux enjeux qu’elles entrainaient. C’est en 1963, de pair avec le grand mouvement social
. et politique de la Révolution tranquille, que des chaﬁgements significatifs sont survenus
dans le systéme scolaire québécois (Weidmann Koop, 2003). Le Rapport Parent a alors
permis de moderniser le systéme scolaire, de développer un enseignement public et
gratuit ainsi que de mettre en place plusieurs instances de notre systéme actuel
(Weidmann Koop, 2003). C’est a la suite de ce rapport que la société québécoise a vu
naitre le ministére de I’Education (1964) et les cégeps (1968-1970) (Weidmann Koop, |

2003).



L’abandon des études n’est donc pas un phénomene nouveau, mais plutdt un
probléme qui est reconnu depuis plusieurs décades au sein de la société québécoise.
L'expression « ébandon des études » est d’ailleurs apparue dés la premiere éditiqn du
« Vocabulaire de I'éducation publique » (MEQ, 1968), sous I’influence du Rapport
Parent. Il a fallu que I’école secondaire soit vraiment accessible et fortement fréquentée
avant de s’intéresser plus spéciﬁquemént a ceux et celles qui la quittent. Bien sir, la
réforme du systéme de 1’éducation, proposée par le Rapport Parent, a mis en place un
systéme public d’éducation, mais il a fallu quelques années pour procéder aux premiéres
évaluations et ainsi en ressortir des forces et des lacunes. Ces évaluations ont révélé des
problémes de taille dans le ;ystéme scolaire du Québec, notamment en ce qui concerne
le poids de la machine administrative qui augmente les ressources financiéres
nécessaires & sa mise en ceuvre, la trop grande taille des pquvalentes, le taux
d’analphabétisme chez les adultes, la place de la religion dans les écoles, 1’absence de
passerelles entre la voie générale et professionnelle dans les cégeps et, bien entendu, le

décrochage scolaire (Berthelot, 1992).

Bien que le systtme québécois de I’éducation suscite des débats et des
questionnements depuis de nombreuses années, plusieurs auteurs affirment que la
problématique du décrochage scolaire, telle que nous la éonnaisséns aﬁjourd’hui, serait
au cceur des préoccupations éducatives depuis les années 1990, en recevant une
attention considérable tant du point de vue sociopolitique que médiatique (Berthelot,
1992; Quiroga, Janosz & Marcotte, 2006). Selon Gauthier _et‘ Mellouki (2006), cette
attention aurait culminé en 1997, lors de la nouvelle réforme de 1’éducation qui a pris

forme afin de répondre a cet enjeu de taille, tout en proposant de nouvelles maniéres



d’enseigner. Toutefois, malgré des efforts pour réorganiser le systéme scolaire,
plusieurs adolescents ne se sentent toujours pas & leur place dans ce systéme, les
menant ainsi & décrocher. A ce propos, soulignons que pour l'année scolaire 2009-2010,
le taux de décrochage scolaire de l'ensemble du Québec s'élevait & 17,4 % (MELS,

2011).

1.2. L’ampleur actuelle du décrochage scolaire

Tous les acteurs qui travaillent a prévenir le décrochage scolaire, des ministres
aux professionnels de I’éducation, en passant par les intervenants scolaires, les parents
et la communauté dans son ensemble, font consensus sur ’idée que le taux de
décrochage scolaire demepre trop élevé & I’heure actuelle et qu’il est primordial d’agir
pour lutter contre cette problématique sociale (Gouvernement du Québec, 2012). Au
Québec, les chiffres en matiére d'éducatioﬁ sont plut6t encourageants, puisque le taux
d'obtention d'un DES s'éléve a 81 %, comparativement & 79 % pour les pays de I’OCDE
et & 72 % pour le Canada (CREPAS, 2009). De plus, le taux moyen de décrochage
scolaire au Québec serait passé de 17,4 % entre 1990 et 1993 a 11,7 % pour les années
2007 a 2010 (Statistique Canada, 2010). Plus précisément, en 2009, le taux de
décrochage scolaire se situait a 8,7 % chez les jeunes de 17 ans, 15,3 % chez ceux de 18
ans et 17,1 % pour ceux 4gés de 19 ans (MELS, 2011). Malgré ces comparaisons
avantageuses, il reste encore du travail a faire afin de diminuer le taux de décrochage
scolaire au Québec, phénomeéne qui touche, en moyenne, encore 28 000 jeunes par
année (CREPAS, 2009). Plus spécifiquement, dans I’ensemble des commissions

scolaires de la région du Saguenay—Lac-Saint-Jean, une hausse du taux de décrochage
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scolaire était observée entre 2005-2006 et 2006-2007, ce dernier étant passé de 14,9 % a
18,0 %. Bien que cette hausse soit inquiétante, il importe toutefois de souligner que le
Saguenay—Lac-Saint-Jean enregistrait le plus bas taux de décrochage scolaire du
Québec en 2006-2007, le reste de la province avoisinant un taux de 29 % au cours de

cette méme année (CREPAS, 2009).

1.3.  Le décrochage scolaire : une question de genre ?

Au-dela de ces statistiques générales, qui font état de I’ampleur du décrochage
scc;laire au Québec, il importe finalement de souligner une différence notable entre les
genres, les garcons ayant un risque de décrochage nettement plus élevé que les filles
(Bernard, 2011; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001; MELS, 2005;
Statistique Canada, 2008; Théorét & Hrimech, 1999). Selon Lajoie (2003), les gargons
seraient effectivement surreprésentés dans les statistiques sur ’abandon scolaire, ces
derniers étant, en moyenne, trois fois plus nombreux que les jeunes filles a interrompre
leurs études secondaires avant I’obtention de leur diplome. En effet, il semblerait que
les gargons aient davantage tendance, deés 'école primaire, & manifester un retard dans,
l'acquisition de la lecture et de I'écriture (Auduc, 2009; Cloutier, 2003; MELS, 2005).
De plus, ils représentent la quasi-totalité des effectifs des structures pour éléves en refus
séolaire ou coupables de comportements violents (Auduc, 2009). Les garcons sont
également plus touchés par le ?edoublement que leurs pairs de sexe féminin (Auduc,

2009; MELS, 2004; Mosconi, 1998).
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Cet écart dans la réussite scolaire des filles et des gargons existe depuis
longtemps, puisquen 1976, 49 % d’hommes n'avaient pas leur DES, contre 37 % de
femmes. Par la suite, méme si le taux de décrochage scolaire a diminué au Québec,
I'écart entre les genres s'est maintenu, se situant ainsi, en 2009-2010, a 21,5 % chez les
garcons et 13,6 % chez les filles (MELS, 2011). Cette différence entre les genres
s'observait également au sein de toutes les tranches d'dge au cours de 1’année 2009, on
le MELS (2011) dénombrait 11,3 % de décrocheurs 4gés de 17 ans, 19 % de 18 ans et
21,6 % de 19 ans, alors que les taux pour les jeunes filles se situaient respectivement a
6,1 % 11,5% et 12,4 % de décrocheuses.. Ainsi, la différence entre les sexes s'est
accentuée au fil des années, puisque les écarts de proportions étaient relativement
faiblés a la fin des années 1970 et passablement plus importants en 2009. Par exemple,
concernant les taux de décrochage a 19 ans, le taux chez les hommes en 2009 était deux
fois moins élevé qu'en 1979 (21,6 % par rapport a 44,7 %); tandis que chez les femmes,

| le taux de 2009 était trois fois moins élevé qu'en 1979 (12,4 % comparativement
38,3 %). Ces statistiques démontrent donc que la situation des femmes s'est améliorée
dans une plus grande mesure que celle des hommes en matiére de déc-:rochage scolaire

(MELS, 2011).

1.4. Le décrochage scolaire : une réalité multifactorielle

Etant donné I’ampleur du décrochage scolaire, plusieurs études ont tenté
d’identifier les causes pouvant étre & l'origine dune telle prise de décision chez les

jeunes (Janosz, 2000; Robertson & Collerette, 2005; Lessard ef al., 2007). Beaucoup de
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motifs ont été soulevés & cet égard, mais les auteurs s’entendent généralement pour dire
que la décision d'abandonner I'école est le résultat d'une longue évolution et d'un cumul
de frustrations engendrées tant par les échecs scolaires que par les difficultés
relationnelles avec les pairs, les enseignants et 1a famille (Rumberger, 1995). Ainsi, c’e'st'
la éombinaison de plusieurs facteurs qui aménerait le jeune & ne plus envisager d'autres
solutions que celle d'abandonner I'école. Cependant, si I’on s’appuie sur la théorie dé la
résistance élaborée par Giroux (1983), le décrochage scolaire peut apparaitre comme un
choix éclairé et constituer»un véritable acte de résistance pour certains éléves, leur
permettant ainsi de mettre volontairement fin au cycle insidieux de I’humiliation
scolaire et identitaire qui perdure; les déstabilise et les fait souffrir. Selon Drolet et
Richard (2006), la résistance sociale peut s’observer dans les comportements des
individus marginalisés, dans le but de se protéger et de s’affirmer face au;( groupes, au?g
individus et aux structures qui les agressent. En effet, selon la théorie de la résistance,
les différents modes d’opposition aux régles et aux normes, constituent I’expression
d’une réponse a ce qui leur est proposé et il importe donc d’en saisir la signification
(Giroux, 1983). Cette théorie est applicable a la réalité du monde ’scolaire en admettant
la possibilité que les €léves puissent s’exprimer sur leur propre situation et sur les
conditions qu’ils jugent favorables et dont 1’école dévrait tenir compte dans son
organisation (Drolet & Richard, 2006). En effet, certains éléves peuvent rejeter
I’idéologie scolaire selon laquelle il est important d’acquérir des connaissances, de
connaitre le succes & 1’école, de respecter les reéglements de [’école, dans le but
d’accéder & des préoccupations plus prestigieuses. Ils peuvent alors élaborer de
véritables stratégies de résistance, d’opposition, de contestation ou de retrait, telles que

des absences répétées, un désinvestissement dans les tiches scolaires ou encore un



manquement au réglement. Ces diverses stratégies constituent des amorces au processus
du décrochage scolaire, qui devient un choix éclairé afin de mettre fin & la souffrance
engendrée par 1’environnement scolaire. Ainsi, I’absence scolaire ou le retrait définitif
des études seraient a la fois un symptdme de leurs malaises et un moyen de se protéger

de cette détresse (Drolet & Richard, 2006).

I convient de préciser que les raisons du décrochage différent pour les gargons
et pour les filles (Bourdon & Roy, 2004; Bowlby & McMullen, 2002; Raymond, 2008).
En effet, les gargons ont davantage tendance 3 mentionner le désir ou le besoin de
travailler et les gains financiers comme principales raisons pouvant expliquer Ieur.
décision d'abandonner leurs études avant l'obtention d'un dipléme (Bourdon & Roy,
2004; Bowlby & McMullen, 2002, Raymbnd, 2008). Les filles, quant a elles, sont plqs
nombreuses 2 invoquer des motifs personnels et familiaux, tels que la grossesse ou les
responsabilités familiales, afin de justifier leur abandon (Bourdon & Roy, 2004; Bowlby
& McMullen, 2002; Raymond, 2008). Ainsi, les décrocheurs et les décrocheuses
forment deux groupes distincts et, trés pfobablement, deux catégories différentes de

raccrocheurs potentielé (Raymond, 2008).

1.5. Les conséquences du décrochage scolaire

Comme 1'école demeure le premier lieu de sociabilité extérieur & la famille, on
- peut s'attendre & ce que les conséquences du décrochage scolaire soient particuliérement
dramatiques chez les jeunes. En effet, tout comme les causes du décrochage scolaire qui

sont jugées multiples, il est possible de constater que ce phénomeéne engendre aussi des
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conséquences variées chez les jeunes. D'ailleurs, Janosz (2000) rapporte que les
adolescents qui ont interrompu leurs études ont plus de risques d’éprouver des
problémes sociaux, économiques et sanitaires. Ainsi, le jeune décrocheur risque de
devoir composer avec des conséquences, telles que 'des lacunes dans le savoir et le
savoir-faire, un manque ou une baisse de confiance ou d'estime de sgi, la
méconnaissance de soi et des autres, un déficit de motivation et d'implication, un
manque de confiance en l'avenir, un sentiment d'amertume a l'égard d'autrui, un
sentiment d'exclusion et la possibilité de la transmission intergénérationnelle de I'échec
scolaire (Janosz, 2000; Robertson & Collerette, 2005; Youth Forum Jeunesse, 2008). En
effet, concernant l'éventuelle transn;ission intergénérationnelle de 1'échec scolaire,
Janosz (2000) émet I'hypothése d'un cercle vicieux, & savoir que lorsque les décrocheurs
deviendront a leur tour parents, leur faible scolarisation pourrait alors contribuer a
augmenter le risque de difficultés scolaires et, par conséquent, de décrochage chez leurs
enfants. De plus, les grossesses, les crimes, la Vioience, les abus d'alcool et de drogues,
ainsi que les suicides sont plus élevés chez les jeunes qui arrétent prématurément I'école
(Benny & Frappier, 1997; Janosz, 2000; Youth Forum Jeunesse, 2008). Il é’avére
également que les décrocheurs ont une espérance de vie plus courte de 9,2 ans par
rapport aux diplomés de I'enseignement supérieur (OCDE, 2006). Par ailleurs,
seulement un quart de ceux qui arrétent prématurément leurs études votent,
comparativement a la moitié des diplomés de l'enseignement supérieur, et aux trois
quarts des diplémés de colléges (Youth Forum Jeunesse, 2008). De nombreux auteurs
s’entendent donc sur I’importance des cofits sociaux associés au décrochage scolaire a

long terme, tant individuellement que collectivement (Bowlby & McMullen, 2002;
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Robertson & Collerette, 2005), ces derniers étant d'ailleurs évalués a 500 000§ pour

chaque décrocheur au cours de sa vie (Fortin, 2008).

Ainsi, le décrochage scolaire représente un véritable processus d’exclusion
sociale et de marginalisation pouvant se manifester de facon radicale sous forme
d'itinérance, de toxicomanie, d'alcoolisme, de prostitution, de problémes psychosociaux,
de délinquance, de -criminalité, tout en constituant un obstacle & linsertion
professionnelle pouvant mener au chémage ou encore a la pauvreté (Conseil permanent
della jeunesse, 2002; CREPAS, 2011; Janosz & LeBlanc, 1996; Malo, 2007; Moreau,
1995; OCDE, 2006). Ce processus d'exclusion peut entrainer, chez le jeune, un
décrochage sociai tout en faisant obstacle a son insertion professionnelle. En effet, dans
nos sociétés actuelles, les exigences du marché du travail sont de plus en plus élevées et
les emplois de plus en plus spécialisés (Moreau, 1995). Les entreprises, quant a elles, se
doivent d'étre toujours plus compétitives et, par cbnséquent, cherchent une main-
d’ceuvre plus spécialisée, compétente et apprenante, et donc, éduquée en conséquence
(Coté, 2009). Malheureusement, les décrocheurs, par leur manque de scolarité et
d'expérience, répondent de moins en moins aux besoins actuels de l'emploi et, par
conséquent, d'une société en crise ou le taux de chdmage est particuliérement élevé. De
plus, la mondialisation et l’ouvertufe des marchés font désormais en sorte que les
.éctivités exigeant peu de scolarisation sont délocalisées vers les pays moins développés.
Ainsi, plusieurs auteurs notent que l'intégration sécioprofessionnelle des décrocheurs
serait plus difficile (Fortin & Picard, 1999; Fortin, Royer, Potvin,'Marcotte & Yergeau,
2004). Ces derniers seraient plus nombreux & recevoir de l’aide sociale ou de

I’assurance-emploi et leurs emplois offriraient moins de stabilité, seraient moins
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prestigieux et moins bien rémunérés’ (Archambault, 2006; Conseil permanent de la
jeunesse, 2002; Garnier, Stein & Jacobs, 1997; Gouvernement du Canada, 1993;
Hartnagel & Krahn, 1989; Moreau, 1995; Orr, 1987; Raymond, 2008; Sewell & Hauser,
1975; Statistique Canada, 2010), aussi bien dans le secteur public que privé (Statistique
Canada, 2010). En effet, au Québec, 82 % des adultes prestataires de 1'aide sociale et
aptes au travail n'ont pas terminé leurs études secondaires (Fortin, Royer, Potvin,
Marcoﬁe & Yergeau, 2004). De plus, les décrocheurs présentent un taux de chémage
trés élevé (Garnier, Stein & Jacobs, 1997; Moreau, 1995.; Youth Forum Jeunesse, 2008).
Selon Statistique Canada (2010), ce taux s'élevait a 23,3 % pour I'année 2009-2010 chez
les décrocheurs dgés de 20 a 24 ans, c;a qui équivéut a plus du double du taux de
chomage des diplomés agés du méme 4ge. Les jeunes peu scolarisés, sans DES, partent
donc perdants dans le monde du travail (Moreau, 1995). Iis sont moins stables en
emploi, la durée de leur période de chomage est‘plus longue et, comme leur salaire
moyen annuel est plus faible, ils sont les plus pauvfes (Moreau, 1995). Ainsi, les
décrocheurs se retrouvent plus enclins a occuper des emplois brécaires, ce qui, selon
certains auteurs, représenterait une rupture de plus dans le processus de décrochage.
social de ces jeunes (Chavez,. Edwards & Oetting, 1989; Gage, 1990; Tousignant,
Bastien & Hamel, 1993). De plus, le fait d'étre aux prises avec toutes ces difficultés
socio-économiques aménerait les décrocheurs & éprouver davantage de problémes de
santé physique et mentale (Chavez, Edwards & Oetting, 1989; Gage, 1990; Tousignant,
Bastien & Hamel, 1993). Le décrochage scolaire serait également associé a 1’apparition
d’un senﬁnient de dévalorisation, é'une baisse de 1’estime de soi ainsi qu’a une perte de

confiance en soi, ce qui aurait des implications négatives sur le plan de

! Selon Statistique Canada, ils gagnaient en moyenne 70 $ de moins par semaine en 2009-2010.
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I’autonomisation, cette facon par laquelle P’individu accroit ses habiletés favorisant

I’estime de soi, la confiance en soi, ’initiative et le contr6le (Eisen, 1994).

Il importe toufefois de préciser que les conséquences du décrochage scolaire
n'ont pas toujours la méme ampleur chez les gargons et chez les filles. En effet, méme si
les garcons rencontrent également ce genre d'obstacles sur le plan professionnel, il
semblerait que les filles éprouvent davantagé de difficultés que ces derniers a s'insérer
sur le marché du travail et qu'elles se trouvent encore plus désavantagées qu'eux sur le
-plan salarial (Doyle, 1995; Théorét & Hrimech, 1999). Ainsi, les filles encourent plus de
r_isques que leurs homologues masculins de se retrouver au chomage aprés avoir quitté
prématurément 1'école (Boissonneault, Michaud, Coté, Tremblay & Allaire, 2007; Youth
Forum Jeunesse, 2008). De plus, les décrocheuses assumeraient plus souvent 1'éducation
d'un ou de plusieurs enfants, la grossesse représentant chez elles un des facteurs décisifs
de leur décision de décrocher (Théorét & Hrimech, 1999; Raymond, 2008), et seraient
davantage placées devant des problémes de pauvreté (Boissonneault, Michaud, Coté,
Tremblay & Allaire, 2007), vivant ainsi plus souvent que les garcons de l'aide sociale
(Théorét & Hrimech, 1999). Ceci pourrait notamment s'expliquer par le fait que les
filles, aprés I'abandon scolaire, se retrouvent proportionnellement plus nombreuses &
aller vivre avec un conjoint ou a vivre seules, tandis que les gar¢ons ont plus tendance a

demeurer avec leurs parents (Violette, 1991).



18

1.6.  La lutte contre le décochage scolaire : le raccrochage scolaire en CEA

L’ampleur et les conséquences importantes du décrochage scolaire font en sorte
que, depuis quelques années, de nombreusés actions, aussi bien préventives, palliatives
que curatives, ont été mises sur pied afin de lutter activement pour contrer ce
phénomeéne. En "occurrence, dans la région du Saguenay—Lac—Saint—Jeén, le Conseil
régional de prévention de 1’abandon scolaire (CREPAS) vise, depuis 1996, & prévenir le
décrochage scolaire chez les jeunes dﬁ secondaire, du cégep et de université. Grice &
ses nombreux projets et ses diverses réalisations, I’équipe du CREPAS a non seulement
contribué a faire diminuer le taux d’abandon scolaire dans la région 4 18 % en 2010,
mais également & instaurer une prise de conscience et une mobilisation de la
communauté dans son ensemble (CREPAS, 2011). Ainsi, la lutte contre le décrochage
scolaire au Saguenay—Lac-Saint-Jean dépasse les murs de ’école; elle est désormais
I’affaire non seulement des intervenants scolaires, mais également des jeunes, des
parents, de la communauté et du gouvernement (Gouvernement du Québec, 2009). On
constate donc qu’en mettant en ceuvre des moyens et des stratégies adaptés, il est
possible non seulement de lutter contre le décrochage, mais également de permettre aux
jeunes décrocheurs de poursuivre leurs études dans des CEA, souvent jugés plus adaptés

a leur réalité et leurs besoins (CREPAS, 2011).

Dans un tel contexte, le fait d’€tre décrocheur est pergu comme un statut et non
un état permanent (Lévesque & Janosz, 2008; Raymond, 2008), les jeunes qui

décrochent pouvant également raccrocher et acquérir un dipléme (Conseil permanent de
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la jeunesse, 2002). En effet, aujourd"hui, grice & la création d’écoles et de classes
spécialisées, les jeunes décrocheurs ont la possibilité de reprendre leurs études et ainsi
de terminer leur scolarisation et d’obtenir un dipldme (Bouchard, St-Amant & Coté,
1993). A ce sujet, Langevin, Cartier et Robert (2006) estiment que 15 % des
décrocheurs reprennent leurs études au sein de CEA ou dans des écoles congues
spécifiquement pour eux. D'ailleurs, il semblerait que la province de Québec détienne le
plus important taux de raccrochage scolaire du Canada, aprés étre égalément réputée
d'avoir, avec la Saskatchewan, le plus haut taux de décrochage scolaire du pays (Drolet,
2010; Statistique Canada, 2008). Ainsi; aprés une prise de conscience révélant a ces
jeunes un avenir plus ou moins « bloqué », le raccrochage scolaire pourrait apparaitre
comme une solution leur permettant d’accéder & de meilleures conditions de vie
(Bouchard & St-Amant, 1996; Bouchard, St-Amant & Co6té, 1993; Dagenais,
Montmarquette, Viennot-Briot & Meunier, 2000; Raymond, 2008). De nombreuses
écoles se sont spécialisées dans le domaine du raccfochage scolaire ou encore ont créé
des classes qui sont particuliérement destinées 4 ces jeunes et ce, dans plusieurs
commissions scolaires québécoises (Bouchard, St-Amant & C6té, 1993). Dans le méme
sens, plusieurs CEA offrent aux jeunes décrocheurs la possibilité de recevoir des
services d’enseignement et des services d’aide individualisés afin de terminer leurs
études secondaires ou réussir les cours préalables a une formation professionnelle de
niveau secondaire ou collégial. Actuellement, 191 écoles de ce genre ont été mises sur
pied au Québec. Ces écoles pourvraccrocheurs se sont véritablement multipliées depuis
les 20 derniéres années, permettant ainsi « d’offrir un programme de formation générale
du secondaire a I’intention des éléves de 16 & 19 ans ayant quitté la formation générale

des jeunes avant [’obtention de leur DES » (Bouchard & St-Amant, 1994, p. 5). Ainsi,
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pour I'année 2005-2006, ce sont prés de 200 000 personnes qui fréquentaient ces
établissements, comparativement & 10 000 de moins en 2001. Parmi la clientele des
cours de niveau secondaire, 47 % sont des éléves dgés de 16 4 19 ans. Parmi eux, 61 %
des éléves sortant du deuxiéme cycle du secondaire (secondaire 3, 4 et 5) avant 1’4ge de
20 ans ont obtenu leur dipldme (Gouvernement du Québec, 2009). D'ailleurs, comme
l'exprime Drolet (2010, p. 6), « nul doute que les centres de formation générale aux
adultes y sont pour beaucoup dans ces projets de retour aux études, de méme que des
« effets résilients » sur leurs éléves s'accordant une seconde chance pour polir un projet
de vie & leur mesure et a leurs aspirations ». Si ’on se référe ici a la théorie de la
résistance, le phénoméne de la résistance et de 1’_opposition des individus ne doit ni étre
pergu comme un phénoméﬁe de retrait social définitif, ni comme un trouble
d’adaptation sociale, mais plutét comme une forme de désapprobation des conditions
sociales dans lesquelles ils vivent dans un premier temps, et, comme une ouverture
possible & une renégociation des régles de fonctionnement social dans un second temps
(Drolet & Richard, 2006 ; Giroux, 1983). Ainsi, le raccrochage scolaire peut représenter
une facon légitimée, pour ces anciens décrocheurs, de prendre du pouvoir sur une vie
scolaire ou familiale plus ou moins satisfaisante et souvent humiliante, en orientant leur
développement vers une trajectoire de vie différente afin d’interagir autrement avec les

divers systémes qui les entourent.

Par ailleurs, si les gargons sont plus nombreux que les filles & décrocher, I'édition
2011 des indicateurs de 1'éducation du MELS révéle un taux de raccrochage plus élevé
pour les garcons (4,8 %) que pour les filles (3,9 %). En 2000-2001, chez les non

diplémés de moins de 20 ans retournant aux études, Langevin, Cartier et Robert (2006)
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soulignent que ’on pouvait compter trois garcons pour une fille. Le MELS (2005)
observe, quant a lui, un nombre plutdt semblable d'hommes et de femmes a la formation
de base du secteur adulte. En revanche, d'autres études constatent le résultat inverse, a
savoir que les filles seraient plus nombreuses que leurs pairs masculins & raccrocher
(Dagenais, Montmarquette, Viennot-Briot & Meunier, 2000; Raymond, 2008). Qu’ils
soient filles ou gargons, certains auteurs soulignent que les CEA permettent désormais
de mieux répondre aux besoins de ces jeunes & qui ’école réguliére ne correspondait
pas et qui, parfois, par faute de soutien et d’encouragement scolaires et extrascolaires,
ont pris une décision lourde de conséquences qu’ils peuvent regretter (Bouchard & St-

Amant, 1996; Dagenais, Montmarquette, Viennot-Briot & Meunier, 2000).

Cependant, malgré la yolonté de raccrocher et les commentaires positifs
formulés en faveur des CEA, environ la moitié des éléves raccrocheurs qui fréquentent
ce type d’établissement ne parvient toujours pas & obtenir de dipldme ou de certificat, et
il arrive méme qué certains décrochent a nouveau (Bourdon & Roy, 2004; Bourdon,
Roy & Bélisle, 2004}; Langevin, Cartier & Robert, 2006;‘Marcotte, Fortin & Cloutier,
2011). En effet, certains de ces jeunes ont dil faire face 4 un parcours de vie difficile et
ne possédent pas forcément les ressources personnelles, familiales et sociales
nécessaires au cheminement vers une réussite scolaire (Langevin, Cartier & Robert,
2006). De plus, la notion de « choix du raccrochage scolaire », relative a la théorie de la
résistance, ne refléte pas la seule et unique réalité de ces raccrocheurs dgés de 16 4 18
" ans. En effet, depuis quelques années, il s’avére que les CEA se retrouvent confrontés &
des éléves qui, subissant des pressions familiales ou judiciaires et qui raccrochent « par

obligation ». S’ensuivent bien évidemment de sérieux problémes de motivation et
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d’encadrement scolaire pour ces éléves contraints de reprendre leurs études (Drolet &
Richard, 2006). Malgré tout, & I'heure actuelle, peu d'études ont jeté un regard qualitatif
sur le vécu de ces jeunes et encore moins ont permis de distinguer ce vécu en fonction
du genre. Or, les rares études qﬁi 'ont fait semblent observer des différences dans le
parcours personnel, scolaire, familial et social de ces jeunes, selon qu'ils soient de sexe

féminin ou masculin, sans toutefois en expliquer les causes (Raymond, 2008).

Dans le but de mieux comprendre cette réalité, la présente étude vise & dresser
un portrait du parcours de vie et du parcours scolaire des jeuhes garcons qui, aprés avoir
quitté¢ les bancs de I’école du secteur jeune, ont ﬁnalement décidé de retenter leur
chance dans un CEA. Plus spécifiquement, elle permet, entre autres, de décrire les
perceptions que ces jeunes ont d’eux-mémes. Par conséquent, ce mémoire apporte une
meilleure compréhension de leur réalité vécue et, en ce sens, contribue a identifier des
pistes d’action pour lutter contre la problématique du décrochage scolaire. En effet, bien
que de nombreuses études aient permis de rendre compte du parcours scolaire vécu par
les décrocheurs et les raccrocheurs, trés peu de recherches portent spécifiquement sur
leur parcours de vie et sur la présence de facteurs de risque ou de facteurs de protection,
sur les plans personnel, scolaire, familial, social et environnemental, qui ont pu jouer un
role important, autant positif que négatif, sur leur parcours scolaire. Cette recherche
apporte donc une contribution dans le domaine du travail soéial, puisqu’elle permet
d’avoir une vision plus globale du vécu de ces jeunes raccrocheurs et offre ainsi la
possibilité aux intervenants sociaux de mettre en place des outils de prévention et

d’intervention adaptés aux besoins et a la réalité de ces jeunes.
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De plus, cette €tude s'intéresse, plus spécifiquement, au vécu deé garcons. 11
s'avére, en effet, qu'ils sont a l'heure actuelle plus nombreux que les filles a décrocher.
Cette étude documente donc le parcours scolaire et le parcours de vie de jeunes
raccrocheurs, afin d'approfondir davantage les connaissances portant sur le processus
qui les a, tout d'abord, amenés & quitter l'école secondaire réguliére, puis décidés a
revenir compléter leur formation au sein d'un CEA. La présente étude contribue ainsi a
apporter un éclairage sur les raisons de cette différence de genre en défaveur des

gargons.

Situé au Saguenay—Lac-Saint-Jean, le CEA dont il est question dans ce mémoire
permet & de nombreux décrocheurs de reprendre leufs études et d'obtenir un diplome. Le
Saguenay—Lac-Saint-Jean représente donc une région active, tant dans son action pour
contrer le décrochage que celle pour favoriser le raccrochage scolaire. Ainsi, la présente
étude apporte de nouvelles connaissances sur les facteurs qui facilitent ou qui nuisent au
processus de raccrochage scolaire chez des garcons fréquentant un CEA de
I’arrondissement de Chicoutimi et, ainsi, dans une visée plus large, perme‘t d'obtenir des
informations utiles pour pérenniser l'action de lutte contre le décrochage et pour le
raqcrochage scolaire menée activement par les intervenants et les chercheurs mobilisés

dans la région du Saguenay—Lac-Saint-Jean.
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Ce chapitre dresse, en premier lieu, un portrait de la problématique sociale du
- décrochage scolaire, comme évoqué dans les écrits scientifiques. Pour ce faire, le
concept de décrochage scolaire est d’abord défini, les principaux facteurs de risque
associé€s a ce phénoméne sont présentés et, pour terminer, un portrait des principales
caractéristiques des éleves décrocheurs est dressé sur les plans personnel, scolaire,
familial et social. Dans un deuxiéme temps, le concept de raccrochage scolaire est
présenté de la méme maniere, c’est-a-dire en insistant sur les définitions et facteurs de
risque qui S’y rapportent, de méme que sur les caractéristiques des raccrocheurs.
Finalement, la derniére partie de ce chapitre est consacrée aux limites des recherches

actuelles portant sur le raccrochage scolaire.

2.1. Le décrochage scolaire

Cette section vise a dresser le portrait du décrochage scolaire, tel qu’il est vécu
au Québec, en apportant d'abord une définition de ce concept. Par la suite, les facteurs
de risque associés au décrochage scolaire ainsi que-les principales caractéristiques des

éleves décrocheurs, sur les plans personnel, scolaire, familial et social, sont présentés.
2.1.1. La définition du concept de décrochage scolaire
Selon le gouvernement du Québec (2008), le taux de décrochage scolaire

représente la proportion de la population d'un dge ou d'un groupe d'dge donné qui ne

fréquente pas l'école et qui n'a pas obtenu de DES. Afin de définir le décrochage
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scolaire, il est toutefois primordial de faire la distinction entre ce concept et celui de
I’abandon scolaire, qui sont souvent utilisés comme des synonymes dans les écrits
(CREPAS, 2011; Fortin, Marcotte, Royer & Potvin, 2005). Bien que ces deux termes
désignent I’interruption (temporaire ou définitive) des études avant I’obtention d’une
reconnaissance des acquis (diplome, certificat, attestation d’études, etc.) de la part d’uine
| institution d’enseignement, le concept du décrochage scolaire est généralement utilisé .
dans le contexte des études secondaires, alofs que le terme d’abandon scolaire, plus
global, eét utilisé a la fois pour les études secondaires, collégiales et universitaires
(CREPAS, 2011). Le décrochage scolaire n'est donc pas forcément I'équivalent de
I'abandon scolaire, puisque le décrochage est une interruption qui n'est pas
nécessairement définitive (Gouvernement du Québec, 2008). Le terme « décrochage
scolaire » est privilégié dans le cadre du présent mémoire, puisque ce dernier s'intéresse
plus spécifiquement au parcours scolaire et au parcours de vie de gargons ayant
interrompu temporairement leurs études lorsqu’ils fréquentaient une école secondaire du
secteur jeune et qui étaient inscrits, au moment de la collecte de données, dans un CEA

afin d’obtenir leur diplome de secondaire V.

Selon Delcourt (1989), le décrochage se définit comme un processus progressif
de désintérét pour 1’école, fruit d’une accumulation de facteurs internes et externes au
systéme scolaire qui (ioit se penser de maniére circulaire (Donnay, Canivet, Jans,
Lecocq, Cuche & Lombart, 2007). Le décrochage scolaire peut ainsi étre appréhendé
dans le ;:adre d'une perspective dynamique comme un processus de désengagement et
de désafﬂliatioﬁ, dans une sorte de continuum (Glasman, 2000) ou de spirale (Langevin,

1994) comportant plusieurs phases (Tanon, 2000). Certains signes, parfois présents dés
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I'école primaire, s'aggravent au secondaire : faibles résultats scolaires, manquement aux
regles, manque d'intérét pour les apprentissages, relations difficiles avec les enseignants,
la direction ou les pairs, représentations négatives de 1'école ainsi qu'un absentéisme
dépassant la norme permise (Zay, 2005). Cette fagon d’envisager la problématique du
décrochage scolaire est privilégiée dans le cadre de la présente recension des écrits, ot
ce phénoméne est abordé comme un processus lent et insidieux, conséquence

d’événements personnels, scolaires, familiaux et socioculturels.

Par ailleurs, il importe également de faire la distinction entre deux concepts
reliés ’au décrochage scolaire dans les écrits sur la question, soitl le décrochage dit
« passif » (drop in) et le véritable abandon scolaire (drop our). En effet, le décrochage
scolaire peut, tout d'abord, é&tre qualifié de passif et se caractériser par une
démobilisation et un désinvestissement des tAches scolaires (Bloch & Gerde, 1998; Zay,
2005). Dans un tel contexte, le décrochage scolaire ne se limite pas & I’abandon de
I’école, puisqu'il est bel et bien possible d'y rester physiquement sans pour autant
prendre part au processus scolaire (Lebel, 1996). Selon Langevin (1994, p. 32); les
éléves qui décrochent passivement sont « présents de corps mais trés peu d'esprit [...]
sont - désengagés vis-a-vis l'apprentiséage sans pour autaﬁt abandonner dans
limmédiat ». Ce décrochage passif peut, par la suite, .aboutir a un véritable abandon
scolaire et, ainsi, 4 une déscolarisation (drop ouf) (Bloch & Gerde, 1998; Zay, 2005). Le
décrochage apparait alors comme le résultat d'une série de tentatives ayant échoué ; le
décrocheur n'étant pas, sauf dans les situations ol ce dernier est victime d’un probléme
psychiatrique ou familial grave, un éléve qui quitte I'école brusquement pour ne plus

jamais y revenir. A cet égard, Glasman et Oeuvrard (2004) soulignent que 1'éléve qui
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abandonne I’école a toujours, ou presque, cherché & attirer l'attention préalablement, que
ce soit en‘faisant des efforts qui n'ont, selon lui, pas été pris en compte par ses
professeurs, en adoptant des comportements d'insolence ou de violence afin de se faire
remarquer, ou encore en essayant de tricher dans le but d'améliorer ses résultats
scolaires. -Ainsi, cette précision sur les deux concepts relatifs au décrochage scélaire
s'avére pertinente pour la présente étude puisque celle-ci s'intéresse au parcours scolaire
et au parcours de vie de ces jeunes décrocheurs et, par conséquent, & tous les
événements qu'ils ont vécus et qui ont pu influencer leur décision de quitter 1'école

secondaire du secteur jeune pour aller vers un CEA.
2.1.2. Les facteurs associés au décrochage scolaire

Depuis de nombreuses années, les recherches menées sur le théme du
décrochage scolaire tentent, par divers moyens, de cerner les causes de ce phénomene
social chez les jeunes. Force est de constater qu'il est plutdt difficile, voire impossible,
d'envisager cette problématique sociale comme le résultat d'une seule cause. En effet,
les auteurs s’entendent généralement pour dire qu’il est primordial de considérer le
décrochage scolaire comme un processus progressif, a travers lequel se succédent une
série d'étapes, composées de causes et de facteurs de risque, souvent difficilement
repérables (Donnay, Canivet, Jans, Lecocq, Cuche & Lombart; 2007; Delcourt, 1989).
Pour Langevin (1994, p. 36), le décrochage scolaire résulte de processus qui se
combinent « sur des phases successives allant de l'inadéquation avec l'école au
désintérét passif et actif, jusqu'aux comportements proactifs provoquant des problémes

avec les intervenants et les pairs. Le jeune pris dans cette spirale ne voit plus qu'une
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issue de secours: le décrochage ». C'est ainsi que chaque recherche sur le sujet parvient
a cibler un ensemble de causes et de facteurs de risque ayant amené les jeunes a
décrocher et, selon Janosz (2000) et Robertson et Collerette (2005), il y aurait autant de
causes et de facteurs de risque que de fagons différentes d'envisager la problématique du
décrochage scolaire. Toutefois, selon Marcotte, Fortin, Royer, Potvin et Leclerc (2001),
les études qui se sont penchées sur les facteurs liés & ce phénoméne peuvent &tre
regroupées en deux grahds courants. Le premier traite des caractéristiques personnelles ‘
de I'éléve, tandis que le second s'intéresse davantage aux variables sociales et
environnementales. En effet, les chercheurs s'accordent généralement sur l'idée que le
décrochaée scolaire représente un phénomeéne multidimensionnel aux causes multiples
(Duckenﬁe;ld, Hamby & Smink, 1990; Sherman & Sherman, 1991; Janos;, 2000;
Lacroix & Potvin, 2008; Parent & Paquin, 1994). D'ailleurs, Robertson et Collerette
(2005) insistent bien sur le fait qu'il n'existe ni profil unique du décrocheur potentiel, ni
cause unique qui caractériseraient 1'¢éleéve a risque de déerocher, reconnaissant ainsi
I'importance de considérer la diversité des profils psychosociaux des décrocheurs
(Duchesne & Thomas, 2005). C'est pourquoi certains auteurs suggérent que la décision
de I'éléve d'interrompre ou de poursuivre ses études ne peut étre attribuée a un seul
facteur, mais plutét a un ensemble de facteurs (Barr-Telford, Cartwright, Prasil &
Shimmons, 2003; Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine & Wright, 2006). Ainsi, chaque
décrocheur a sa propre histoire. A cet égard, Manaster (1990), aprés s'étre basé sur la
théorie de la personnalité d'Adler (1930), insiste sur l'importance de l'unicité et de
I'individualité de I'éléve et, par conséquent, sur le fait que chaque éléve a des raisons

individuelles de décrocher.



Dans cette perspective, la présente section dresse un portrait des principales
caractéristiques des éléves décrocheurs, en prenant en compte quatre des grandes
catégories de facteurs de risque pouvant jouer un rdle dans le processus du décrochage
scolaire, a savoir : les facteurs personnels, les facteurs scolaires, les facteurs familiaux
et les facteurs sociaux. A ce sujet, il est important de souligner que le concept de facteur
de risque signifie les éléments personnels, scolaires, familiaux, ou sociaux qui
contribuent & augmenter la probabilité qu'un éléve quitte 1'école avant d'avoir obtenu son
dipléme (Lessard, Fortin, Joly et al., 2007). De plus, les relations entre ces facteurs et
leur cumul augmenteraient la probabilité de décrochage scolaire (Lessard, Fortin, Royer
et al., 2006). Par ailleurs, cette section fait ressortir, tout au long d;:-ses sous-parties, les
différences entre les genres, puisqu'il a en effet été.démontré que les filles et les gargons
ne sont pas toujours influencés par les mémes facteurs de risque dans leur processus de

décrochage (Lessard, Fortin, Joly et al., 2007).

Tout d'abord, la premiére sous-section traite des facteurs de risque personnels en
matiére de décrochagé scolaire. Plus spécifiquement, la présence de troubles intériorisés
et extériorisés chez les éléves décrocheurs y est abordée, a la fois comme facteur de
risque du décrochage scolaire et comme conséquence de celui-ci. Par la suite, la
deuxiéme sous-section appbrte des informations sur quatre facteurs de risque scolaires
du décrochage scolaire, & savoir les difficultés liées au rendement scolaire, l'image
négative de 1'école et du systéme scolaire, les relations négatives avec les enseignants,

. ainsi que l'absentéisme. Puis, la sous-section suivante présente le role joué par la famille
dans le processus de décrochage scolaire des jeunes, en traitant plus spécifiquement des

facteurs de risque reliés & l'environnement familial, aux pratiques éducatives des



parents, a la situation socio-é‘conom'ique de la famille ainsi qu’au niveau de scolarité des
parents. Enfin, la derniére sous-section est consacrée aux caractéristiques sociales des
€léves décrocheurs et aborde, plus précisément, les lacunes qu'éprouvent ces derniers
dans leurs habiletés sociales ainsi que les conséquences de ces difficultés sur leur réseau
social. Ces difficultés concernent principalement le rejet et l'intimidation par les pairs,
l'isolement social ainsi que I’association &4 des pairs qui partagent le méme parcours

scolaire qu'eux et des caractéristiques similaires.

2.1.2.1.  Les facteurs de risque personnels

Tout d'abord, en ce qui concerne les caractéristiques personnelles des
décrocheurs, certains constats se dégagent des études recensées, notamment en ce qui a
trait aux différences en fonction du genre, ainsi qu’a la présence de troubles intériorisés
et extériorisés. D’une part, il convient de rappeler que les études réalisées sur le
décrochage scolaire au secondaire révelent c’que les garcons sont plus sujets &
abandonner 1’école que les filles (Audas & Willms, 2001; Bernard, 2011; Bouchard &
St—Amaﬁt, 1996; Lacroix & Potvin, 2008; Lessard, Fortin, Joly et al, 2007; MELS,
2005; Roy, Cbulombe & Charest, 2005; Simard, 1997), tant au secondaire qu'au cégep
et & l'université (MELS, 2003). Aingi, il y aurait, en moyenne, frois fois plus de gargons
‘que de filles aux prises avec l'abandon scolaire (Lajoie, 2003). En 2001, Marcotte,
Foﬁin, Royer, Potvin et Leclerc estimaient la probabilité pour les gar¢ons d'abandonner
I'école a 40 %, alors que pour les filles, elle se situait a 23,5 %. Ces proportions
augmentaient légérement en 2006, passant & 42 % chez les gargons et & 26 % chez les

filles (Quiroga, Janosz & Marcotte, 2006). Cet écart existait déja dans les années 1990,



puisque pour l'année 1992-1993, 41 % des garcons quittaient les bancs de 1'école sans
diplome, contre 29 % des filles (Moreau, 1995). Plus spécifiquement, dans la région du
Saguenay-Lac-Saint-Jean, le CREPAS (2010) estimait & 18,8 % le taux de décrochage
chez les garcons en 2007-2008, comparativement a 10,3 % chez les filles. De plus, non
seulement les gargons sont plus nombreux a décrocher, mais les études révélent
également qu’ils le font généralement plus t6t que les filles (Bouchard & St-Amant,
1996; Glasman, 2000; Raymond, 2008), la moitié d'entre eux (49 %) quittant 1'école
avant d'avoir terminé Jeur onzieme année, et s'absentant également plus longtemps

(environ six trimestres) (Raymond, 2008).

Outre les différences lices au genre, le décrochage scolaire est également
associé, sur le plan individuel, & des problémes intériorisés (tristesse, dépression,
anxiété) et extériorisés (hyperactivité, agressivité et délinquance) dans le comportement
des jeunes. Plusieurs chercheurs estiment, en effet, que les problémes de comportement
des éléves représentent un puissant déterminant du risque de décrochage scolaire
(Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano & Hawkins, 2000; French &
Conrad, 2001; Jimerson,.Egeland, Sroufe & Carlson, 2000; Lacroix & Potvin, 2008); |
Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson (2000) considérent méme, quant a eux, que la
présence de troubles du comportement en sixiéme année constitue le meilleur
déterminant de ce phénoméne. Or, au Québec, le nombre d'¢éleves en proie a des
problémes de comportement ne cesse d’augmenter et aurait ainsi triplé entre 1985 et
2000 (Conseil supérieur de I'éducation, 2001). Que leurs comportements soient de type
extériorisé ou .inte’riorisé, ces .éléves présentent des difficultés d'interaction qui

contribuent & détériorer le climat de leur classe, influent négativement sur leur



rendement scolaire et compromettent sérieusement leur adaptation sociale ultérieure

(Fortin & Strayer, 2000).

Tout d’abord, de mariiére. généraie, les décrocheurs et les décrocheuses sont
davantage aux prises avec des troubles intériorisés que les autres éléves (Fortin, Royer,
Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004). Ainsi, de nos jours, la contribution des problémes
de santé mentale est de plus en plus citée pour tenter d'expliquer ou de prévenir
l'abandon prématuré des études (Allés-Jardel & Ciabrini, 2000; Doll & Hess, 2001;
Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; Franklin‘& Streeter, 1995; Janosz &
Leblanc, 1996; i\/Iarcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001; Quiroga, Janosz &
Marcotte, 2006; Stoep, Weiss, Kuo, Cheney & Cohen, 2003). A cet égard, Wahl et
Madelin-Mitjavile (2007) précisent que deux jeunes déprimés sur trois subiraient un
fléchissement ou un échec scolaire. Pour sa part, en plus de la dépression, une étude
réalisée par Franklin étvStreeter (1995) révele la présence d’autres problémes de santé
psychologique, tels que le retrait social et I'anxiété, chez prés de la moitié des 200
jeunes a risque de décrochage scolaire ayant participé a leur étude. Ainsi, les jeunés a
risque de décrochage sont souvent aux prises avec de; sentiments négatifs, tels que le
désarroi, la tristesse, la dévalorisation et I’isolement social (Fortin, Royer, Potvin,
Marcotte & Yergeau, 2004) ou encore des sentiments intenses de dépression et d'anxiété
(Lacroix & Potvin, 2008). Les chercheurs constatent également la présence d'une faible
estime de soi chez les décrocheurs (Boivin, 2003; Bushnik, Barr-Telford & Bussicre,
2004; Janosz, 2000; Villemagne, 2007), ainsi qu'une faible confiance en soi, un
important mal-étre, du stress, voire des sentiments de rage et beaucoup d'émotivité

s'exprimant au moyen de comportements inadaptés (Villemagne, 2007).



Toutefois, il importe de préciser que le lien entre les problémes intériorisés et la
scolarité se tisse dans les deux sens puisque ces problémes contﬁbuent a I'échec
scolaire, d'une part, mais les difficultés scolaires peuvent également participer au
processus d'apparition d'un probléme de santé mentale, d'autre part (Wahl & Madelin-
Mitjavile, 2007). Ainsi, les problemes de santé mentale sont pergué comme une cause de
décrochage chez certains auteurs (Blaya, 2010; Fortin, 2001; Janosz, 1994; Marcotte,
2000; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001). En effet, certaines ¢tudes
] févélent que le risque de décrochage scolaire est important chez les éléves dépressifs
(Blaya, 2003; Fortin, 2001; Janosz, 1994; Marcotte, 2000). Or, ces derniers sont trop
souvent ignorés a l'école, car peu dérangeants (Lacroix & Potvin, 2608; Mafcotte,
Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001). La dépression d'un _enfant ou d'un adolescent
n'est effectivement pas toujours facile & repérer par l€s enseignants ou par les parents
(Wahl & Madelin-Mitjavile, 2007) et, lorsque 1'éléve n'a pas un comportement social
génant, les enseignants ne sont pas toujours en mesure de détecter les difficultés graves
d'inhibition, les états dépressifs et les souffrances vécues (Fortin, Royer, Potvin &
Marcotte, 2001). De plus, il n'est pas rare que le diagnostic initial proposé soit un
jugement négatif sur le jeune lui-méme, ses conﬁportements étant justifiés par la paresse,
la crise d'adolescence, 1’indiscipline ou la mauvaise volonté (Wahl & Madelin-Mitjavile,

2007).

Par ailleurs, certains auteurs soulignent que les troubles intériorisés peuvent
également survenir a la suite du décrochage scolaire. A cet égard, Barnfather et Ronis
(2000) affirment que les problémes dépressifs des jeunes découleraient de la situation de

décrochage en elle-méme, cette derniére pouvant nuire & leur bien-étre physique,
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psychologique et social. En effet, les difficultés socio-économiques auxquelles doivent
faire face les décrocheurs aprés avoir quitté l'école les améneraient & éprouver
davantage de problémes de santé physique et mentale (Chavez, Edwards & Oetting,
1989; Gage, 1990; Tousignant, Bastien & Hamel, 1993). ‘A cela, s'ajoutent égalernent un
sentiment de dévalorisation, voire d'incompétence, ainsi qu'une baisse d'estime de soi et
une perte de confiance en soi (Wehlage & .Rutter, 1986). De plus, une étude
longitudinale menée sur une période de dix ans aupres de 4 679 jeunes a révélé que les
individus qui décrochent avant d’obtenir leur dipléme affichent, 4 I'4ge adulte, des
niveaux plus élevés d’autoabaissement, d’anxiété, de désorientation cognitiVe et de
dépression (Kaplan; Damphousse & Kaplan, 1996). Certains auteurs émettent méme
l'hypothése d'un cercle vicieux, a savoir que lorsque les décrocheurs deviendront & leur
tour parents, leur faible scolarisation sera susceptible d’augmenter le risque de
difficultés scolaires et, par conséquent, de décrochage chez leurs enfants (Janosz, 2000).
Bref, les problémes de santé psychologique ou meﬁtale sont donc souvent associés au
décrochage scolaire, que ce soit en tant que cause ou comme conséquence de ce

phénoméne.

D'autre part, la présence de troubles extériorisés intervient également dans le
processus de décrochage scolaire (Fortin, Royer, Potvin Marcotte & Yergeau, 2004).
Les troubles extériorisés renvoient & des comportements, tels que le non-respect des
régles, l'opposition envers l'autorité, l'implication dans des bagarres ou encore les
conduites délinquantes (Lacroix & Potvin, 2008). Ces comportements dénotent des
lacunes dans les habiletés sociales, notamment en ce qui concerne le contrdle de soi et

la coopératién (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; Lacroix & Potvin,
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2008), ainsi que des -difﬁcultés a établir des stratégies d'adaptation adéquates (Fortin,
Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004). Ainsi, plusieurs études réveélent que les
¢éleves a risque de décrochage scolaire ont tendance a présenter davantage de conduites
antisociales, de troubles de compdrtement et de conduites délinquantes que les éléves ne
présentant pas de risque de décrocher (Bordage, Beauchesne & Proulx, 1996; Esterle;
Hedibel, 2006; Fortin, Marcotte, Royer & Potvin, 2005; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte
& Yergeau, 2004; Janosz, 2000; Léssa,rd, Fortin, Joly et al., 2007; Raymond, 2008;
Robertson & Collerette, 2005). Par ailleurs, les problémes de comportement seraient
trés fortement corrélés avec l'apparition de difficultés d'apprentissage (Patterson,
Forgatch, Yoerger & Stoolmiller, 1998). En effet, Fortin, Marcotte, Roye; et Potvin
(2005) soulignent que les ﬁroblémes de comportement nuisent & l'apprentissage et qu'ils
menent & I'échec scolaire. Certains chercheurs notent également que le décrochage
scolaire entame un processus de marginalisation susceptible, notamment, de conduire &
de‘s troubles du comportement et de délinquance (Janosz & Leblanc, 1996)‘ainsi que de
rébellion (Janosz, 2000; Janosz & LeBlanc, 2006; LeBlanc, Janosz & Langelier-Biron,

1993).

Finalement, en .ce qui concerne les caractéristiques personnelles des jeunes
décrocheurs, il importe de préciser que les troubles intériorisés et extériorisés se
présentent différemment eﬁ fonction du genre. En effet, & l'adolescence, les filles
présentent plus de risque de développer des troubles intériorisés, comme la dépression,
tandis que les gargohs vivent davantage de troubles extériorisés, tels que des troubles du
comportement ou de I'hyperactivité (Forget, Masson & Paiement, 1997; Harris, Blum &

Resnick, 1991) ou encore de 'agressivité et de la déviance (Forget, Masson & Paiement,
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1997; Janosz, LeBlanc, Boulerice & Tremblay, 1997; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin &
.Leclerc, 2001). Les garcons sont, ainsi, plus souvent diagnostiqués hyperactifs (Audet
& Royer, 1993), les amenant & étre cing fois plus nombreux que les filles & prendre du
Ritalin, une médication contre I'hyperactivité (Auduc, ‘2009). Ces troubles du
comportement ont des conséquences importantes sur le plan scolaire, ou ils représentent
un des motifs les plus fortement associés au risque de décrochage scolaire chez les
garcons (Simard, 1997). Plus spécifiquement, Jolicoeur (1997) souligne que
I'hyperactivité peut sérieusement handicaper la réussite scolaire et le potenﬁel
individuel, conduisant ainsi souvent aux échecs, voire au décrochage scolaire. La
section qui suit peme&ra, quant & elle, d’approfondir davantage les facteurs de risque

scolaires, qui peuvent influencer le parcours scolaire des décrocheurs.
2.1.2.2.  Les facteurs de risque scolaires

Les éléves décrocheurs évoquent souvent les expériences négatives vécues a
'école pour justifier leur choix d’abandonner leurs études sans obtenir leur diplome de
secondaire V (Fortin, Marcotte, Royer & Potvin, 2005; Franklin & Streeter, 1995;
MELS, 1991; Violette, 1991). En effet, Janosz (2000) rappelle que I'expérience scolaire
représente un des plus puissants déterminants du décrochage scolaire. Les facteurs
scolaires peuvent se définir comme un véritable processus circulaire 4 I'intérieur duquel
les éléments suivants s'enchainent : mauvaises notes, échecs, absentéisme dépassant la .
norme permise, retards scolaires, manque d'encadrement de la part des enseignants,
image négative de l'école et du systeme scolaire, insatisfaction quant aux cours suivis et

aux offres ou aux perspectives d'emploi (Langevin, 1994). On assiste ainsi a une spirale
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a travers laquelle l'éléve se décourage, manque des cours, devient de moins en moins
actif en classe, percoit négativement les ens'eignants, voit ses notes diminuer, pour
finalement devenir indifférent & tous ces phénomeénes. Ce processus peut mener le jeune
‘vers une dégradation de sa motivation et de sa valorisation personnelle (Simard, 1997).
Le décrochage scolaire se présenterait alors comme 'aboutissement d'un vécu scolaire
.empreint de déceptions, de frustrations et de crises et, dans un tel contexte, l'abéndon
représenterait le seul dénouement d'une situation intenable (Langevin, 1994; Simard,
1997). Afin d’aborder ces éléments de fagon plus détailiée, la présenté section accorde
une attention plus soutenue & quatre principaux facteurs de risque scolaires associés au
décrochage, a savoir : 1) les difficultés liées au rendement Scolaire; 2) le maﬁque de
motivation et d’engagement scolaire; 3) les rélations négatives avec les enseignants et;

4) I'absentéisme.

Tout d’abord, concernant les difficultés liées au rendement séolaire, plusieurs
études démontrent que les éléves qui décrochent obtiennent de moins bons résultats
scolaires, notamment en frangais et en mathématiques (Fortin, Marcotte, Royer &
Potvin, 2005; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; Lacroix & Potvin,
2008). A cet égard, Janosz (2000) note également, parmi les facteurs de risque les plus
importants du décrochage scolaire, des habiletés intellectueiles et verbales faibles,
I'échec et le retard scolaire, ainsi que des aspirations scolglires moins élevées. Le
rendement scolaire représenterait donc un facteur central dans le .processus de
décrochage scolaire (Battin-Pearson ef al., 2000;' Janosz, 2000; Janosz, LeBlanc,
Boulerice & Tremblay, 1997; Lessard, Fortin, Joly er al., 2007). D'ailleurs, Franklin et

Streeter (1995) rapportent que le redoublement et la faible réussite scolaire constituent
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les principales caractéristiques des ¢léves a risque de décrochage scolaire. Le
redoublement est aiﬁsi fortement lié au décrochage scolaire (Benny & De Carufel, 1997,
Lacroix & Potvin, 2008; MELS, 1991). En effet, les éléves qui redoublent une ou
plusieurs classes au primaire ont plus de risque de décrocher au secondaire, et plus le
redoublement se produit tot dans le parcours scolaire, plus le risque de décrochage
augmente (CREPAS, 2001; Desmarais, 2010; Moreau, 1995). A ce sujet, certaines
études, qui ont comparé la situation des filles & celle des garcons, révelent que les
gargons montrent un plus faible rendement scolaire (Battin-Pearson ez al., 2000; Gélinas
et al., 2000) et de moins bonnes habiletés‘ scolaires (Newcomb et al., 2002) que les
ﬁiles. Ils sont également d;wantage touchés par le redoublement, tant au primaire qu'au
secondaire, ce qui se traduit par un plus grand retard dans leur cheminement scolaire
(Goldschmidt & Wang, 1999; Janosz et al., 2000; MELS; 2005). De plus, une différence
dans le développement des hémisphéres du cerveau distinguerait les garcons des filles.
En effet, ces derniéres seraient plus en mesure de considérer plusieurs éléments en
méme temps, notamment lors de I'énumération orale de plusieurs consignes. Les
garcons, quant a eux, vont essayer de mieux contrbler leur environnement en bougeant,
en gesticulant ou encore en expérimentant par eux-mémes plﬁtét qu'en se contentant de
réfléchir (Lajoie, 2003). Selon Bernard (2011), le faible risque de décrochage des filles '

serait essentiellement attribuable & leurs meilleures performances scolaires.

Au-dela des différences de genre, les études soulignent également que la plupart
des éléves décrocheurs ont fréquenté une classe dite « spéciale » & un moment de leur
parcours scolaire (Desmarais, 2010; Lemire, 2010; MELS, 2008), c'est-a-dire des

classes de récupération, des classes pour les éléves ayant des difficultés d'apprentissage,
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ou encore pour les éléves présentant des problémes de comportement (Lémire, 2010).
Ainsi, selon certains auteurs, la fréquentation de classes spéciales représenterait donc un
des facteurs de risque du décrochage scolaire (Janosz, Fallu & Deniger, 2000; Janosz &
LeBlanc, 1997), puisqu'elles contribuent é exclure ou écarter les jeunes en difficulté du
systéme scolaire, les amenant a éprouver le sentiment de ne pas pouvoir apprendre, de
ne .jamais pouvoir s'en sortir, de n'étre bons 2 rien, transfonnant ainsi l'expérience
scolaire en une véritable souffrance (Blaya, Gilles, Plunus & Tiéche Christinat, 2011,
 Boutin & Bessette, 2009). En outre, les jeunes étant amenés & fréquenter des classes
spéciales se retrouvent souvent dans des avenues « cul-de-sac » qui n'assurent aucune

qualification (Poirier, 2007).

D’autre part, plusieurs auteurs soulignent qu’une motivation et un sentiment de
compétence affaiblis, ainsi qu'un faible investissement daﬁs les activités scolaires et
parascolaires, comptent parmi les facteurs de risque les plus importants du décrochage
scolaire (Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock, 1986;
Ensmiﬁger & Slusarcick, 1992; Janosz, LeBlanc, Boulérice & Tremblay, 1997;
Rumberger, 1995; Welhage & Rutter, 1986). Ainsi, les éléves qui se détachent de I'école
risquent de moins s'y identifier et de perdre leuf sentiment d'appartenance envers celle-
ci, ce qui les rend plus enclins & décrocher (Bowlby & McMullen, 2002). Ce
désengagement par rapport au milieu scolaire est également noté dans ’étude de
Bouchard et St-Amant (1996), dans laquelle les motifs invoqués par les participants
pour expliquer l’abandon de leurs études se rapporta1ent principalement au désintérét,
au stress ressenti en raison du climat de violence de leur école, de méme qu’a une

certaine insatisfaction liée a4 des problémes d’orientation. Ainsi, P’apparition de ces



41

sentiments avait provoqué, chez ces jeunes, la sensation de « ne plus aimer » I’école et
de « s’y ennuyer » (Bouchard & St-Amant, 1996). Ces auteurs constatent donc que les
échecs scolaires ne sont pas mentionnés par les jeunes comme un motif d’abandon
scolaire en tant que tel, bien qu’ils fassent bien évidemment partie de leur parcours
scolaire. En effet, pour ces jeunes, les échecs ou les faibles résultats scolaires seraient
davantage la résultante d’une situation éducative d’ores et déja dégradée, plutdt que la
cause de celle-ci (Bouchard & St-Amant, 1996). Bref, les jeunes décrocheurs gardent
souvent une perception plutdt négative du systéme scolaire, a travers laquelle I'école les

étouffe, les enferme et les rejette (Villemagne, 2007).

Par ailleurs, la qualité des relations entre 1'éléve et l'enseignant peut favoriser ou,
au contraire, défavoriser la réussite et la pérsévérance scolaires des jeunes (Fortin,
Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004). En effet, la relation enseignant-éleve est
associée au risque de décrochage et, lorsque cette relation est harmonieuse, elle peut
‘devenir un précieux facteur de protection chez les éléves a risque de décrocher (Fallu &
Janosz, 2003; Lacroix & Potvin, 2008). En revanche, des relations conflictuelles entre
éléves et professeurs représentent un facteur de risque important pour le décrochage
scolaire (Fallu & Janosz, 2003). Toutefois, il s'avére que le répport éléve-enseignant est
généralement plus négatif lorsqu'il s'agit de jeunes en difficultés scolaires et sociales
que lorsqu'il s'agit de jeunes sans difficulté (Potvin & Paradis, 2000). Ainsi, les €léves &
risque de décrochage doivent souvent faire face & des conflits avec leurs enseignants et
ont l'impression de recevoir moins de soutien de leur part (Fortin, Royer, Potvin,
Marcotte & Yergeau, 2004). Les décrocheurs ont donc plutdt tendance a entretenir des

relations négatives, conflictuelles et insatisfaisantes avec leurs enseignants (Fortin &
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Picard, 1999; Janosz, 2000; Léssard, Fortin, Joly, Royer & Blaya, 2004; Marcotte,
Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001; Rumberger, 1995; Violette, 1991). Or, les
attitudes des enseignants se révélent étre importantes dans le cheminement scolaire
(Janosz, 2000). En effet, plusieurs études ont démontfé que les éléves ont tend_ance a
mieux réussir lorsque les enseignants valorisent ouvertement la réussite éducative
(Entwisle, 1990; Purkey & Smith, 1983; Rutter, 1983) et qu'ils maintiennent des attentes
élevées et réalistes a I'égard de leur rendement scolaire (Bryk & Thum, 1989; Purkey &
Smith, 1983; Rutter, 1983;‘Wiggins, 1989). Les enseignants, quant a eux, ont tendance &
décrire les éléves ne présentant pas de risque de décrocher de fagon plus positive, en les
qualifiant de « travaillants », « d’obéissants » et de « matures », que ceux a risque de -
décrochage scolaire (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; Lessard, Fortin,
Joly et al., 2007). En outre, I’étude de Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau (2004)
souligne également une différence entre les filles et les garcons en ce qui concerne les
relations avec les professeurs, les gargons entretenant de moins bonnes relations avec
ces derniers. Dans le méme sens, 1’étude de Potvin et Paradis (1996) révele que les -
enseignants ont davantage tendance a qualifier d'« attachants » les éléves sans difficulté,
principalement les filles, tandis qu'ils évaluent plus souvent les jeunes en difficultés
scolaires et sociales, ainsi que les gargons, comme « rejetés ». D'ailleurs, selon le
Conseil supe’rieﬁr de I'€ducation (1999), certains enseignants sont d'avis que I'€cole
correspond mieux aux caractéristiques des filles qu'a celles des gargons, en raison du

type d'activité qui y est offert.

Finalement, I'absentéisme représente également un important déterminant du

décrochage scolaire (Bryk & Thum, 1989; Douat & Esterle-Hedibel, 2010; Janosz,
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2000; Janosz, LeBlanc, Boulerice & Tremblay, 2000; Lloyd, 1978; Rumberger, 1995).
A ce sujet, Wehlage et Rutter (1986) démontrent que les absences scolaires sont
associées au redoublement et & l'abandon scolaire. En effet, I'absentéisme compromet
fortement l'accomplissement scolaire ainsi que la performance scolaire (Duckworth &
DelJung, 1989; Weitzman, Klerman, Lamb, Kane, Geromini, Kayne, Rose & Alpert,
1985), et'peut ainsi étre considéré comme une des expressions du désinvestissement
scolaire progressif des jeunes (Donnay, Canivet, Jans, Lecocq, Cuche & Lombart,
2007). D'ailleurs, la période qui péécéde le décrochage se traduit habituellement par un
fort taux d'absentéisme (Fortin, Marcotte,'Royer & Potvin, 2005). L’ébsentéisme peut se
caractériser sous différentes forrr;es: multiplication de courtes absences, absences sur
une longue période ou eéncore absences sélectives a certains exercices, & certains
enseignements ou a certaines périodes de ['année. Le retour en classe, et donc 'arrét des
absences, ne révéle pas nécessairement une reprise de la scolarité puisque cette derniere
n'a vraiment lieu que si I'éleve se réinvestit et que les acquis scolaires prennent un sens &
ses yeux (Douat & Esterle-Hedibel, 2010). En effet, il ne faut pas oublier de mentionner
une forme particuliére d'absentéisme, celle des éléves qﬁi vont bel et bien a I'école, mais
sans s'y intéresser. Ils sont présents physiquement, mais sﬁbjectivement absents, ne
participent pas a la vie scolaire et les enseignants leur demandent de ne pas déranger le
fonctionnement de la classe (Leroy & Huerre, 2006). On peut ainsi parler de
« décrochage de 'intérieur » lorsque 1'€1éve est présent dans l'établissement scolaire sans
se mobiliser sur les apprentissages (Douat & Esterle-Hedibel, 2010), ou encore, comme
il a été vu au début de ce chapitre, de décrochage scolaire « passif ». Ainsi, il pourrait ne
pas y avoir de d‘ifférence radicale entre ceux qui décrochent en s'esquivant de I'école et

ceux qui, démobilisés, décrochent sur place (Glasman, 2000). Selon quelques €tudes, les
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garcons sont davantage aux prises avec la problématique de l'absentéisme que leurs

pairs féminins (Esterle-Hedibel, 2006; Galand, 2004).

En somme, la pré_sente section démontre que, de fac;on générale, les garcons
présentent plus de facteurs de risque scolaires associés au décrochage que les filles qui,
quant a elles, seraient davantage aux prises avec des problématiques d'ordre familial
(Lessard, Fortin, Joly et al., 2007). En effet, ces derniers seraient plus & risque que les

filles de se retrouvef en processus de désengagement, puisqu'ils présentent des habiletés
cognitives plus faibles, ont des notes moins €levées, notamment en frangais, et se
trouvent plus souvent que les filles intégrés au sein de classes spécialisées -
(Archambault, 2006). En outre, les gargons présentent un profil d'engagement scolaire
plus négatif que celui des ﬁHes, sur les plans comportementgl, affectif et cognitif
(Archambault, 2006). Enfin, ils ont également tendance a entretenir de moins bonnes
relations avec les enseignants (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004;
Lessard, Fortin, Joly et al, 2007) et présentent un taux d’absentéisme plus élevé
(Esterle-Hedibel, 2006; Galand, 2004). Ces différences entre les gargons et les filles
sont souvent expliquées, dans les écrits, par leur socialisation familiale et sociale. Ainsi,
selon Lajoie (2003), les jeune;s développent des stratégies d'apprentissage trés
différentes en fonction de leur socialisation, a savoir plutét actives, manuelles et
compétitives pour les garcons, et plus passives, intellectuelles et coopératives pour les
filles. De plus, Bouchard et St-Amant (1996) soulignent que les réactions des filles et
des gargons ne sont pas les mémes devant une difficulté scolaire. En effet, les filles
auraient plus tendance a vouloir améliorer leurs résultats scolaires, en travaillant plus

fort et en persévérant, tandis que les gargons seraient plus enclins & se démotiver et
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désinvestir la tAche lorsqu'ils sont aux prises avec des difficultés scolaires. Bref, il est
possible de constater que les gargons et les ﬁlles_ ont des fagons différentes d'apprendre
et de se motiver dans leur démarche d'apprentissage, des différences qui découlent
souvent de leur socialisation (Lajoie, 2003). Etant donné 1’importance du milieu familial
dans la socialisation des jeunes, la section suivante aborde plus particulierement les
facteurs de risque familiaux qui se trouvent associés au processus de décrochage

scolaire.
2.1.2.3.  Les facteurs de risque familiaux

De nombreuses études s’accordent sur le rble primordial joué par le milieu
familial dans le cheminement vers la réussite scolaire, étant donné que la famille
constitue le premier milieu de vie des jeunes (Janosz, 2006; LeBlanc, Janosz &
Langelier-Biron, 1993; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001; Potvin et al.,
1999; Richard, 2009) ainsi que leur lieu d'ancrage identitaire et l'espace premier de leur
socialisation (Coslin, 2006). A ce sujet, une étude de Garnier, Stein et Jacobs (1997),
menée auprés de 205 familles, révéle que le processus qui conduit au décrochage
scolaire commence au sein de la famille. Cette section présente donc le r6le joué par la
- famille dans le processus de décrochage scolaire des jeunes, en abordant spécifiquement
les facteurs de risque reliés a I'environnement familial et a sa stabilité, aux praﬁques
éducatives et de supervision des parents ainsi qu’a la situation socio-économique de la

famille et du niveau de scolarité des parents.
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Tout d'abord, en ce qui concerne l'environnement familial, il a été démontré que
la qualité de l'atmosphére familiale, des relations entre lés membres de la famille et des
soins dispensés & l'enfant est fortement associée a la réussite scolaire ou, au contraire, au
risque de décrochage (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; Jimerson,
Egeland, Sroufe & Carlson, 2000; Lacroix & Potvin, 2008). Qui plus est, un manque de
communication, de chéleur, de cohésion et de soutien entre les membres de la famille
représentent également des facteurs de risque du décrochage scolaire (Astone &
McLanahan, 1991; Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock, 1986; Horwich, 1980; Lacroix &
Potvin, 2008; LeBlanc, Janosz & Langelier-Biron, 1993; Rumberger, Ghatak, Poulos &
Dornbusch, 1990; Steinberg, Elme;n & Mounts, 1989). Ainsi, des difficultés de
communication avec les parents, comme le fait de peu discuter ou de vivre davantage de
conflits avec ces derniers, améneraient les jeunes & éprouver un plus grand degré de
colére et d'agressivité, augmentant alors leur probabilité de décrocher\ (Fortin, Royer,
Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004; Lacroix & Potvin, 2008). Lessard ef al. (2007)
démontrent, quant 4 eux, qu'une instabilité dans le milieu familial (divorce, séparation,
conflits familiaux, déménagements, etc.) peut entrainer de lourdes répercussions dans le -
cheminement aussi bien personnel que scolaire des jeunes. D'ailleurs, la plupvart des
décrocheurs réveélent avoir vécu dans des milieux familiaux leur donnant peu de soutien,
voire dysfonctionnels, principalement caractérisés par une importante mobilité
géographique entralnant de nombreux changements d'école (Janosz, 2000; Lessard,
Fortin, Joly, Royer, Marcotte & Potvin, 2007; Parent & Paquin, 1991; Villemagne,
2007). Or; les changements d'école représentent également une caractéristique sociale
influant sur le décrochage, puisqu'ils peuvent contribuer a cha\nger la nature des liens

avec les pairs, voire & isoler les jeunes (Alspaugh, 2000). 1l s'avére que les garcons sont
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plus sensibles que les filles & ces éhangements d'école (Alspaugh, 2000; bLessard, Fortin,
Joly et al., 2007). En effet, beaucoup de décrocheurs ont di faire face a des ruptures
sociales dont des coupures des groupes de pairs et du voisinage, changement de quartier
par déménagement, par passage chez d'autres membres de la famille ou par changement
d'établissement, provoquant ainsi de nombreuses ruptures dans leur parcours scolaire

(Desmarais, 2010; Zay, 2005).

Par ailleﬁrs, les pratiques éducatives inadéquates, le manque de supervision des
parents, ainsi que le peu d’attente de ces derniers envers la réussite scolaire de leurs
enfants s'avérent de puissants détermina:nts du décrochage scolaire (Cairns, Caims &
Neckerman, 1989; CREPAS, 2011; Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock, 1986; Janosz,
LeBla:nc, Boulerice & Tremblay, 1997; Lacroix & Potvin, 2008; Rumberger, 1995).
Ainsi, les jeunes ont plus de chances de décrocher si leurs parents soﬁt peu impliqués
dans l'encadrement scolaire, si le style parental est de type permissif et le systéme
d'encadremeﬁt déficient (manque de supervision, d'encouragement et de soutien)
(Astone & McLanahan, 1991; Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock, 1986; Fortin, Royer,
Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; LeBlanc, Janosz & Langelier-Biron, 1993;
Rumberger, Ghatak, Poulos & Dornbusch, 1990; Steinberg, Elmen & Mounts, 1989).
En effet, des pratiques parentales permissives ne favorisant pas 1’émergence du sens des
responsabilités, de ’apprentissage du respect des régles et de I’habitude de ’effort
(Lacroix & Potvin, 2008) sont ainsi liées au risque de décrochage (Potvin, Fortin &
Lessard, 2006). Les parents qui adoptent ce type de pratiques ont peu d’eXigences en
matiére de prise de responsabilités et mis¢nt peu sur l’apprentissage du respect des

régles (Lacroix & Potvin, 2008). Les enfants des parents qui privilégient ce type de
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pratiques sont, en quelque sorte, habitués de régir eux-mémes leurs activités (Duclos &
Duclos, 2005). Ainsi, sur le plan scolaire, le manque d’encadrement et de discipline fait -
en sorte qu’ils'n’acquiérent pas ’habitude de I’effort, ce qui contribue au manque de
persévérance dans la motivation scolaire de 1’éléve (Lacroix & Potvin, 2008). Qui plus
est, la probabilité¢ de décrocher augmente si 1'école est peu valorisée par les parents
(Astone & McLanahan, 1991; Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock, 1986; LeBlanc, Janosz
& Langelier-Biron, 1993; Rumberger, Ghatak, Poulos & Dombusch, 1990; Steinberg,
Elmen & Mounts, 1989). En revanche, lorsque les parents participent au suivi scolaire
de leurs enfants, ces derniers obtiennent de meilleurs résultats scolaires, présentent un
faible taux d'absentéisme et peu de difficultés comportementales, développent une
perception plus positive de la classe et du climat scolaire en général, des habiletés
autorégulatrices, une meilleure orientation vers le travail et de plus grandes aspirations
scolaires (Deslandes & Bertrand, 2001). ’Enﬁn, les parents augmentent les chances d.e,
réussite de leurs enfants lorsqu'ils s'investissent dans leurs fonctions parentales,
valorisent les études et leur transmettent des aspirations élevées, tout en leur imposant
des exigences fermes ainsi que des régles, et en leur assurant une présence chaleureuse

(Gouvernement du Québec, 2000).

Bien qu'il ait ét¢ démontré que certaines pratiques éducatives parentales
spécifiques, comme le manque de soutien affectif dans-la famille, le faible engagement
des parents et le peu d'encadrement de ces derniers & I’égard de leurs enfants,
contribuent 4 augmenter le risque de décrochage scolaire (LeBlanc, Janosz & Langelier-
Birpn, 1993; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001; Potvin et al., 1999), les

études révélent que ces pratiques n'agissent pas de la méme maniére. sur le risque des
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garcons et des filles de décrocher. En effet, pour les garcons, ce sont le manque de
cohésion et les conflits au sein de la famille (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau,
-2004; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001), ainsi que la discipline
ambivalente des parents (LeBlanc, Janosz & Langelier-Biron, 1993; Pdtvin et al., 1999),
qui constituent les principaux facteurs familiaux prédictifs de décrochage. Chez les
filles, il s'agit du manque de cohésion et d'organisation au sein du milieu familial
(Fortin, Royer, Potvin, Marcotte‘& Yergeau, 2004), ainsi que de la déviance des parents
(LeBlanc, Janosz & Langelier-Biron, 1993). Les styles de soutien parental seraient
également différents chez les filles et chez les gargons. En effet, I'encouragement a
l'autonomie ainsi que l'encadrément sembler;t prédire la réussite chez les garcons, tandis
que la réussite des filles est davantage influencée par I'engagement parental (Deslandes,
Bouchard & St-Amant, 1998).

Par ailleurs, il s'avére que le niveau socio-économique a une influence positive
ou négative marquée .et directe sur les résultats scolaires des jeunes (CREPAS, 2001) et
que les jeunes issus de familles a faible revenu ou en dépendance économique-
présentent ainsi un risque plus élevé de décrocher (Cairns, Cairns & Neckerman, 1989;
Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock, 1986; Janosz, LeBlanc, Boulerice & Tremblay, 1997,
Rumberger, 1995). Plusieurs auteurs conétatent donc que la plupart des décrocheurs sont
issus de familles dont le niveau socio-économique est faible (Fortin, Royer, Potviﬁ,
Marcotte & Yergéau, 2004; Janosz, 2000; Lessard, Fortin, Joly et al., 2007; Parent &
Paquin, 1991; Villemagne, 2007). En effet, le vécu d’une situation socio-économique
précaire dans la famille et les conditions qui lui sont associées, notamment en ce qui

concerne la pauvreté de I’habitat, les comportements a risque et les inégalités en matiére
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de santé, représentent des facteurs de risque fortement liés au décrochage scolaire
(Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; Lacroix & Potvin; 2008). Par
exemple, Moreau (1995) souligne qu’il existe un lien entre la médiocrité du logement
(appar“cenient surpeuplé, quartier délabré, etc.) et I'échec scolaire. A ce sujet, Berthelot
(1993) ainsi que Moreau (2007) soulignent que les enfants issus de milieux défavorisés
éprouvent parfois beaucoup de difficultés & s'adapter aux régles en vigueur au sein du
sysféme scolaire et, par manque de stimulations (sensorielles, intellectuelles, etc.) dans
leur entourage, sont mal préparés a amorcer leur cheminement scolaire. Ainsi, le niveau
socio-économique de la famille influencerait la maturité des jeunes lors de leur entrée &
I'école, leurs résultats scolaires, leur perception et leurs aptitudes scolaires, leur vision
de l'école, leur orientation scolaire, leur persévérance ainsi que leur motivation
(CREPAS, 2001). De plus, les jeunes issus de familles dont le niveau socio-économique
est faible ont davantage tendance a se retrouver seuls plusieurs heures a la maison, et
risquent ainsi d'étre moins soutenus et encadrés dans leurs travaux scolaires (OCDE,
1995). Ces jeunes sont également aux prises avec plus de ‘problémes de santé,
s'absentent plus souvent de ['école et, par conséquent, accumulent du retard et subissent
des échecs scolaires (Moreau, 1995). D'ailleurs, certains auteurs considérent que le
décrochage et la pauvreté appartiennént a la méme spirale de l'exclusion sociale
(Moreau, 1995). En effet, les recherches du Groupe d’étude des conditions de vie et des
besoins des populations (ECOBES) ont démontré l'existence d'un gradient socio-
économique manifeste entre l'origine sociale et la diplomation au secondaire et au
collégial (Veillette er al., 1993). Dans le méme sens, une autre étude réalisée au
Saguenay, pértant sur les aires sociales et les conditions de vie, illustre & quel point les

taux de scolarisation de la population de 15 ans et plus opposent les quartiers aisés aux
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quartiers défavorisés (Perron, Richard & Veillette, 1995). D'ailleurs, la présence de
problémes familiaux peut amener le jeune & vouloir acquérir une certaine autonomie
financiére, dans un désir sous-jacent d’émancipation (Bouchard. & St-Amant, 1996).
Ainsi, le désir et la possibilité de gagner un revenu peuvent provoquer la décision de
quitter I'école et, par conséquent, modifier simultanément les relations entre les parents
et les jeunes, plus spécifiquement en diminuant, pendant un certain temps, le rapport de

dépendance de ces derniers (Bouchard & St-Amant, 1996).

Finalement, Perron et Veillette (1996) rappellent également la corrélation
existante entre le degré de scolarité et le niveau‘ de revenu. En effet, les parents dont la
condition socio-économique est précaire sont plus susceptibles d’avoir une faible
scolarité (Lacroix & Potvin, 2008), et il s'avére que cette derniere variable joue un rdle
important dans le cheminement scolaire des jeunes (Marcotte, Fortin, Royer, Potvin &
Leclerc, 2001) et entretient aussi une relation avec le décrochage (Dagenais,
VMontmarquette, Viennot-Briot & Meunier, 2000; Développement des ressources
humaines Canada, 2002; Janosz, 2000; Lacroix & Potvin, 2008; Lessard, Fortin, Joly,
Royer, Marcotte & Potvin, 2007; Parent & Paquin, 1991; Villemagne, 2007). Ainsi, les
jeunes issus de familles dont les parents sont peu scolarisés présentent un risque plus
élevé de décrocher (Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; »Ekstrom, Goertz, Pollack &
Rock, 1986; Janosz, LeBlanc, Boulerice & Tremblay, 1997; Rumberger, 1995).
D'ailleurs, le niveau d'instruction des parents est habituellement considéré comme un
facteur d'une importance considérable dans la réussite des éleves (Blaya, 2010). Selon
Bawa (2007), les enfants de parents instruits seraient avantagés sur plusieurs points par

rapport aux enfants de parents peu instruits ou illettrés. De plus, les parents instruits



52

auraient davantage tendance a insister sur l'importance de I'éducation pour leurs enfants
(Raymond, 2008). En effet, les parents dont le niveau de scolarité est relativement faible
ont généralement plus de difficultés a apporter une aide et un soutien scolaires a leurs
enfants (Blaya, 2010; Lacroix & Potvin, 2008), d'autant plus que le jeune progresse
dans son cheminement scolaire ou qu'il se heurte a des obstacles a l'intérieur de celui-ci
(Lacroix & Potvin, 2008). Par ajlleurs, ces parents sont parfois moins exigeants sur le
plan scolaire et peuvent, par exemple, exercer moins de supervision scolaire et avoir peu
d’attentes relatives aux tiches d’apprentissage (Lacroi:; & Potvin, 2008). En outre, dans
certains cas, ces parents adopteraient des attitudes plutdt négatives envers 1’école, 4 la
suite d’expériences négatives qu’ils auraient eux-mémes vécues lors de leur parcours
scolaire (Blaya, 2010). Or, une attitude négative des parents envers les études constitue
un facteur qui entre en jeu dans le processus de décrochage scolaire (Développement
des ressources humaines Canada, 2002). Dans un tel contexte, les relations entre I'école
et la famille peuvent étre empreintes de tensions et d'incompréhension, ce qui représente
parfois un frein a la collaboration nécessaire a la réussite scolaire et 4 la prévention du
décrochage (Blaya, 2010). De meéme, les parents peu scolarisés occupent souvent des
emplois peu qualifiés (Barrington & Hendricks, 1989; Violette, 1991; Ekstrom, Goertz,
Pollack & Rock, 1986) et, par conséquent, le fait d'avoir un parent ayant un emploi qui
requiert peu de scolarité peut inciter le jeune & quitter 1'école plus rapidement, sans avoir

réellement évalué toutes les conséquences de cette décision (Potvin & Paradis, 2000).

Ainsi, un milieu familial dysfonctionnel instable ou caractérisé par de faibles
ressources économiques ou scolaires, n'est pas sans conséquence sur les jeunes qui

peuvent alors développer des problématiques d'anxiété, de dépression ou de



consommation, pouvant les mener tout droit 4 I'abandon scolaire (Lessard, Fortin, Joly
et al., 2007). Ces problématiques familiales peuvent donc devenir .de véritables
préoccupations pour les jeunes qui, par manque de concentration, éprouvent de la
difficulté a remplir leur role d'éléve (Janosz, 2000; Lessard, Fortin, Joly ef al., 2007).
Au-dela de ces caractéristiques familiales, certains facteurs sociaux sont aésociés au

décrochage scolaire et sont approfondis dans la prochaine section.
2.1.2.4.  Les facteurs de risque sociaux

Cette section présente le role joué par les pélirs dans le processus de décrochage
scolaire des jeunes, en abordant spécifiquement les difficultés de ces derniers a se faire
des amis et l'isolement social qui en découle (souvent par manque d'habiletés sociales),
le rejet et l'intimidation dont ils peuvent étre victimes, ainsi que la déviance de certains
qui se tournent vers 1a délinquance ou, de maniére générale, ont des parcours plus

marginalisés.

Sur le plan social, il s'avére que les relations de socialisation entre pairs peuvent
jouer un role essent'iel et étre un facteur déterminant dans la persévérance des études
(Simard, 1997) ainsi que dans le désinvestissement ou le réengagement scolaires
(Charlot, Bautier & Roéhex, 1992; Dubet & Martucelli, 1996; Zay, 2005). Ainsi, des
relations chaléureuses et positives entre éléves constitueraient un facteur de protection
contre 1'échec scolaire (Desmarais, 2010). Cependant, les études révelent que
généralement les décrocheurs ont peu d'amis (Parent & Paquin, 1994), qu'ils ont

tendance & avoir des difficultés relationnelles avec leurs pairs (Fortin & Picard, 1999;
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Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001; Rumberger, 1995) et qu'ils doivent, de
maniere générale, davantage faire face a des difficultés de socialisation (Forget, Masson
& Paiement, 1997). Les éleves décrocheurs présenteraient donc plus de lacunes dans
leurs habiletés sociales (Gresham, 1992; Janosz, 2000; Robertson & Collerette, 2005;
Villemagne,' 2007). Ce manque dhabiletés sociales diminuerait la capacité des
décrocheurs a interagir de.fagon adéquate et & développer et maintenir des relations
satisfaisantes avec les autres, notamment avec leurs pairs (Lacroix & Potvin, 2008;
Picard, Fortin & Bigras, 1995), se traduisant également par un fort isolement social
(Villemagne, 2007). Or, il a été démontré que l'isolement social augmente le risque de
B décrochage scolaire (Fallu & Janosz, 2003; Janosz, 2000; Parker & Asher, 1987). Ainsi,
les décrocheurs seraient davantage liés a une sociabilité f¢ﬁnée, comparativemerit aux
jeunes. qui ne décrochent pas et qui vivent des sociabilités dominées par les
changements induits par le monde scolaire (Esterle-Hedibel, 2004). Par conséquent, il
semblerait que la présence de comportements asociaux soit trés souvent lice au

décrochage scolaire ainsi qu'au rejet par les pairs (French & Conrad, 2001).

‘En effet, les éléves présentant des lacunes sur le plan des habiletés sociales sont
‘peu acceptés par les pairs, et ainsi souvent rejetés (Gresham, 1992; Lacroix & Potvin, -
2008; Swanson & Malone, 1992). Or, plusieurs études ont démontré que le rejét par les
pairs augmente les risques de décrocher (Fallu & J anosz, 2003; Janosz, 2000; Parker &
Asher, 1987). De plus, les relations qu’entretiennent les décrocheurs avec leurs pairs
seraient souvent empreintes d'irritation, d'échanges sociaux hostiles et d'intimidation
(Fortin & Picarci, 1999). Les jeunes décrocheurs se sont ainsi souvent retrouvés

entralnés dans un processus de marginalisation sociale au sein de leur école et par
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rapport aux autres éléves de leur classe, et égalefnent associés a des problémes de
violence (Zay, 2005). Cette violence scolaire se caractérise par les moqueries, les
humiliations, les vexations, les insultes, les menaces, les intimidations, les coups ou
encore les pincements dont est victime un jeune par le fait d'étre harcelé par un ou
plusieurs autres éléves a la suite d'un conflit ou, le plus souvent, par intolérance ou abus
de faiblesse (Wahl & Madelin-Mitjavile, 2007). Or, l'exposition a la violence a I'école
représente un puissant déterminant du décrochage scolaire (Olweus, 1993; Marcotte,
2000; Rigby, 2000; Smith, 2001). D’ailleurs, une étude de Blaya (2010), réalisée aupres
de 697 éleves, révele que 80 % des éléves qui ont décroché déclarent avoir été victimes
ou auteurs de violences répétées et d'intimidation en— milieu séolaire, sans avoir recu
l'aide nécessaire pour régler ces difficultés. Selon Juvonen, Nishina et Graham (2000),
le fait de se percevoir comme étant victime de harcélement entraine une moins bonne
adaptation psychologique qui, & son tour, peut compromettre le fonctioﬁnement scolaire.
Les victimes de violence et de harcélement scolaires sont‘souvent amenées a présenter
des signes d'anxiété, de dépression, de fatigue chronique, de culpabilité, de
dévalorisation et d'idées suicidaires (Blaya, 2010; Wahl & Madelin-Mitjévile, 2007) ou
encére des troubles du comportement alimentaire ou de 1’automutilation (Blaya, 2010).
De plus, il existe un lien entre la violence scolaire et I'absentéisme, puisque les victfmes
sont amenées & adopter des conduites d'évitement et sont, par‘conséquent, plus souvent
absentes de I'école (Blaya, 2010; Mellor, 1991; Sharp & Thqmpson, 1998; Reid, 2002).
En effet, une e’tude menée au Pays de Galles, auprés de 188 absentéistes chroniques,
révele que 20 % d'entre eux admettent s'étre absentés parce qu'ils étaient victimes de
maltraitance ou de harcélement (Wahl & Madelin-Mitjavile, 2007). D'ailleurs, ce

constat peut expliquer, du moins en partie, la raison pour laquelle certaines études ont
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pu observer que les garcons sont plus enclins a I'absentéisme que les filles, car, selon
Beaulieu (2005), ces derniers seraient davantage victimes d'actes violents que leurs

pairs féminins.

A long terme, Lacroix et Potvin (2008) soulignent que les jeunes présentant des
lacunes dans leurs habiletés sociales et qui sont plus susceptibles d'étre rejetés de leurs
pairs dits « norméux » ont tendance & s'associer & des pairs qui partagent le méme
parcours scolaire et les mémes caractéristiques qu'eux. Ainsi, les jeunes décrocheurs
sont plus disposés a avoir des amis qui sont, eux aussi, des décrocheurs (Audas &
Willms, 2001; Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; Ekstrom, Goertz, Pollack & Rock,
1986; Zay, 2005) ou a s'affilier & des pairs perturbateurs (Zay, 2005) ou déviants (Battin-
Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano & Hawkins, 2000), dont les aspirations
scolaires sont peu élevées (Caimns, Cairns & Neckerman, 1989; Ekstrom, Goertz,
Pollack & Rock, 1986). De plus, a l'adolescence, étant donné que la participation a un
ou plusieurs groupes est primordiale, il arrive que certains décrocheurs investissent ce
groupe dans la rue (bandes), tandis que les éléves scolarisés ont plus tendance &
l'investir au sein de ['école (Coslin, 2006). Ainsi, la rue devient, pour ces jeunes
décrocheurs, un lieu d'inscription teﬁitoriale exclusive (Coslin, 2006). Esterle-Hedibel
(2004) a d'ailleurs observé, au cours d'une recherche menée auprés de décrocheurs, que
les jeunes qui avaient commencé a participer a des activités délinquantes avant de
décrocher ont continué a le faire par la suite, au sein d'un groupe de pairs. Certains
jeunes de cette recherche, quant & eux, qui n'avaient pourtant participé a aucune activité

délinquante avant de quitter I'école, se sont sentis trés isolés a la suite de I'arrét de leur
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scolarité et ont finalement trouvé refuge au sein d'une bande, leur permettant ainsi de

compenser cet isolement.

A la lumiére des &crits consultés, il est possible de constater que de nombreux
facteurs entrent en considération dans le processus conduisant au décrochage scolaire,
aussi bien sur les plans personnel, scolaire, familial et social. Plusieurs facteurs ont donc
été abordés dans cette section, en vue d'expliquer ce qui a pu pousser certains jeunes a
ciuittér les bancs de I'école. Cependant, il convient de préciser que la présente recension
des écrits ;rlontre les facteurs de risque principalement en lien avec les objectifs de
recherche de la présente étude. En effet, il existe enco;e une multitude de facteurs
associés au décrochage scolaire, et il n'est guére possible de les réunir dans une seule
étude, tant ceux-ci sont variés. Néanmoins, il est possible de constater, 4 la suite de la
premiére partie de ce chapitre, que le décrochage scolaire est influencé par le genre sur
les plans personnel, scolaire, familial et social. D’une part, sur le i)lan personnel, les
garcons s'avérent plus nombreux & décrocher que leurs pairs de sexe féminin. Toujours
sur le plan personnel, il a été démontré qu'un lien existe entre les trpubles du
comportement, aussi bien extériorisés qu'intériorisés, et le décrochage scolaire. A cet
égard, il importe de souligner que les filles sont généralement associées aux troubles
intériorisés, alors que les gargons sont plus nombreux & présenter des troubles
extériorisés. Par la suite, sur le plan scolaire, plusieurs aspects peuvent également
influencer la décision de décrocher, notamment les difficultés liées au rendement
scolaire, ’image négative de 1’école et du systéme scolaire, les relations négatives avec
les enseignants ainsi que l'absentéisme. Or, la présente recension des écrits met en

lumiére que, comparativement aux filles, les garcons présentent un rendement scolaire
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plus faible, de moins bonnes habiletés scolaires, de moins bonnes relations dvec les
enseignant.s, une tendance plus élevée aux redoublements ainsi qu'un taux d'absentéisme
plus important. Ainsi, les gargons décrocheurs devraient davantage faire face a des
difficultés dans le milieu scolaire, comparativement aux filles qui seraient plus
nombreuses & vivre des problématiques familiales. D'ailleurs, sur le plan familial, il
s'avére que les facteurs de risque spécifiquement reliés a l'environnement familial, aux
pratiques éducatives des parents, a la situation socio-économique de la famiile ainsi
qu'au niveau de scolaﬁté des parents influencent fortement le décrochage. A cet égard,
les gargons seraient plus influencés par le manque de cohésion, les conflits ainsi que la
disciialine ambivalente des parents, tandis que les filles seraient plus touchées par un
manque d'organisation et de cohésion dans la famille ainsi que par lé déviance des
parents. Enfin, sur le plan social, l'isolement social, le rejet, le harcélement,
l'intimidation ainsi que des lacunes dans les habiletés sociales représentent des facteurs
de risque importants dans le processus de décrochage. Les garcons se trouvent, sur ce
plan, davantage aux prises aveé des problémes de violence scolaire. Cependant, il
s'aveére que certains dééroche_urs prennent la décision, aprés plusieurs jours, semaines ou
mois, de reprendre leurs études au sein d'un CEA, afin d'obtenir ‘Ieur DES. Ces jeunes
tentent ainsi de raccrocher avec le systéme scolaire, et l'on parle alors de raccrochage
scolaire. La section qui suit vise a dresser le portrait du raccrochage scolaire, tel qu'il est

vécu au Québec.
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2.2. Leraccrochage scolaire

Cette section fournit, tout d'abord, une définition ainsi qu'une mise en contexte
du concept de raccrochage scolaire. Par la suite, les motifs invoqués par les jeunes pour
expliquer leur retour aux études sont abordés. En dernier lieu, les facteurs personnels,

scolaires, familiaux et sociaux associés a ce phénomene sont présentés.

2.2.1. La définition et la mise en contexte du concept de raccrochage

scolaire

Certains auteurs qui s’intéressent au décrochage scolaire abordent également le
concept de « raccrochage » pour désigner un retour aux études apres 1’interruption de
celles-ci (Benny & Frappier, 1997). Les raccrocheurs sont donc des éléves qui, ayant
quitté I’enseignement régulier pendant un certain temps, se réinscrivent a ’école dans le
but d’obtenir un DES (Bouchard, St-Amant & C6té, 1993). Le raccrocheur peut
également étre défini comme un jeune adulte (4gé de 16 ans & 25 ans) qui reprend des
études apres une période d'interruption ou un retour & la vie normale, notamment apres
des traumatismes(Chenot & Reifel, 2005). Pour ce faire, ces jeunes sont guidés vers des
lieux qui offrent des services adaptés a leurs besoins, services qui sont généralement
offerts dans le cadre d’un programme de formation générale du secondaire & 1’intention
des éléves de 16 & 19 ans qui ont quitté le secteur des jeunes avant 1’obtention de leur

DES (Bouchard, St-Amant & Co6té, 1993).
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Au Québec, environ 200 CEA proposent ainsi des ressources d'apprentissage
adaptées aux besoins de toute personne de 16 ans et plus souhaitant compléter son
curriculum de base ou poursuivre sa formation (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). Le v
secteur adulte offre généralement 10 services d'enseignement: l'alphabétisation, le
présecondaire, le premier cycle ou le deuxiéme cycle du secondaire, la préparation a la
formation professionnelle, la préparation aux études postsecondaires, l'intégration
-sociale ou socioprofessionnelle ainsi que les services de francisation et de soutien
pédagogique (MELS, 2009). Au secteur de 1’éducation des adultes, on retrouve le méme
modéle et les mémes orientations qu’a ’enseignement initial des jeunes (Lavoie,
Lévesqu'e-, Aubin-Horth, Roy & Roy, 2004). Toutefois, le type d’enseignement
individualisé y est privilégié (Lemire, 2010; Marcotte, Fortin & Cloutier, 2011). Ainsi,
ce « systéme de la seconde chance » offre la possibilité aux décrocheurs de reprendre et
terminer leurs études secondaires, tout en améliorant leurs compétence;c, et
connaissances (Bushnik, Barr-Telford & Bussiére, 2004). De plus, pour plusieurs de ces
jeunes, les services offerts par les commissions scolaires en formation générale des
adultes représentent des avenues de formation compatibles avec leurs besoins (Bourdon,
Roy & Bélisle, 2004). Cependant, il est important de mentionner que le retour aux
études n'est pas facile et qu'il arrive fréquemment que la tentative de raccrochage
scolaire en CEA débouche sur un nouvel abandon, généralement déﬁnifcif (Bourdon,
Roy & Bélisle, 2004; Langevin, Cartier & Robert, 2006; Marcotte, Fortin & Cloutier,

2011; MELS, 1991).
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2.2.2. Les motifs associés au raccrochage scolaire

La plupart des décrocheurs qﬁi décident de retourner sur les bancs de ['école afin
d'obtenir leu; DES le font a la suite d'expériences péu concluantes sur le marché du
travail ou, du moins, a l'extérieur de 1'école, leur faisant prendre conscience des limites
professionnelles et humaines imposées par des études inachevées (Boissonneault,
Michaud, C6té, Tremblay & Allaire, 2007; Bouchard, St-Amant & C6té, 1993; Gagnon
& Brunel, 2005). Le retour aux études serait donc une décision prise rationnellement
(Bouchard, St-Amant & Coté, 1993). Ces éxpériences sur le _marché du travail ont
engendré, chez ces jeunes décrocheurs, des frustrations se rapportant au salaire et 2 la
précarité de I'emploi (Boissonneault, Michaud, C6té, Tremblay & Allaire, 2007; Gagnon
& Brunel, 2005). En effet, la décision de raccrocher résulterait d’un début de réflexion
par rapport a4 ’avenir et semble étre une stratégie rationalisée chez plusieurs jeunes
(Bouchard & St-Amant, 1996). De plus, les décrc;cheurs prennent parfois conscience de '
I’'impossibilité d’avoir un emploi et un avenir stables sans avoir obtenu de dipléme de
secondaire V, ce qui les améne & éprouver la crainte d’un « avenir bloqué », reflet de
‘leurs propres. expériences professionnelles ou de celles de leur fémﬂle (Bouchard & St-
Amant, 1996). Ainsi, le fait d’avoir quitté les bancs de 1’école a permis a ces jeunes
décrocheurs de se rendre compte des réalités de la société actuelle, de plus en plus
centrée sur la performance (Bouchard & St-Amant, 1996). En outre, selon Dagenais,
Montmarquette, Viennot-Briot et Meunier (2000), les jeunes qui abandonnent leursl
études avant d’avoir terminé leur secondaire V se heurtent rapidemént aux réalités d’un

marché du travail souvent saturé et préférent alors retourner a 1’école. Pour Bouchard et
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St-Amant (1996), 1’abandon scolaire n’est finalement pas congu comme un geste
entierement négatif, puisqu’il permet & plusieurs jeunes d’acquérir une certaine maturité
et de se convéincre de la nécessité de se scolariser. Désormais, il semblerait que le plus
important & leurs yeux est d'obtenir leur DES (Boissonneault, Michaud, C6té, Tremblay
& Allaire, 2007; Bouchard, St-Amant & Co6té, 1993; Rousseau et al., 2010) ou encore
réussir les cours préalables & l'entrée. en formation professionnelle ou a l'armée
(Rousseau et al., 2010). Les garcons seraient d'ailleurs davantage axés sur le marché du
travail et ne retourneraient & 1'école que pour des études courtes et ciblées en vue du

métier qu'ils souhaitent exercer (Desmarais, 2010).

Ainsi, les auteurs constatent que les jeunes associent l'obtention du DES a la
possibilité d'avoir un empioi convenable et de s'assurer de meilleures conditions de
travail, notamment en ce qui concerne I’horaire, le salaire ainsi que le fait de trouver
une activité valorisante, autre éu’un travail en usine (Boissonneault, Michaud, C6té,
Tremblay & Allaire, 2007; Rousseau et al., 2010). Un DES ouvre effectivement I'accés
aux €tudes postsecondaires, réduit le risque d'exclusion du marché du travail et fournit
de meilleurs débouchés en ce qui concerne l'acquisition continue du savoir (Bushnik,
Barr-Telford & Bussiére, 2004). Par conséquent, il existerait pour ces jeunes un fort lien
entre la réussite scolaire, & travers la réalisation des objectifs, et la réussite de sa vie
dans sa globalité (Rousseau et al., 2010). Cependant, il semble que I’augmentation du
taux de chomage aurait tendance a diminuer le taux de raccrochage (Dagenais,
Montmarquette, Viennot-Briot & Meunier, 2000). En effet, il est probable que plus le
taux de chomage est élevé, plus leé jeunes finissent par penser que méﬁle. un retour aux

études et 1’obtention d’un dipldme ne leur serait pas utile pour réussir sur le marché du
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travail (Dagenais, Montmarquette, Viennot-Briot & Meunier, 2000). Toutefois, dans une
étude de Gagnon et Brunel (2005), le chémage, ainsi que la précarité de l'emploi et un
salaire peu élevé, représentaient les éléments déclencheurs du retour aux études pour
30 % des jeunes interrogés (n=). Il existerait également un lien entre le montant du
salaire minimum et le taux de raccrochage. Autrement dit, ’augmentation du salaire
minimum aurait tendance a inciter les jeunes a rester sur le marché du travail aux
dépens d’un éventuel retour aux études (Dagenais, Montmarquette, Viennot-Briot &

Meunier, 2000).

Ainsi, chez cette population de jeunes adultes, souvent‘ issus de milieux
modestes, les aspirations socioprofessionnelles se résument souvent, au moment du
retour aux études et sans plus de précisions, & obtenir un emploi stable (Bouchard & St-
Amant, 1996). Les regards jetés sur leur vécu antérieur sont d’ailleurs trés lucides et la
décision de retourner aux études représente une voie pour s’en sortir ainsi qu'un moyen
de vivre une expérience différente de celle vécue dans leur école secondaire réguliére ou
sur le marché du travail et, particuliérement, de se détacher des formes d’infériorisation
et de rejet auxquelles ils ont fait face (Bouchard et St-Amant, 1996). Rousseau et al.
(2010) ont observé, quant a eux, qu'un quart des jeunes ayant participé a leur étude
(n=210) décident de quitter le secteur des jeunes pour celui des adultes dans le but de
concrétiser un objectif de formation, de s'orienter vers le marché du travail ou encore
pour le simple plaisir de faire un choix. En effet, les jeunes qui fréquentent un CEA sont
des personnes ayant décidé de « se reprendre en main » ou encore de « saisir une
deuxiéme chance » et le font_ ainsi par choix, et non par obligation comme c'était le cas a

'école secondaire (Rousseau et al., 2010). De plus, cette notion de choix rendrait le
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climat d'école et de classe beaucoup plus positif qu'il ne 1'était & 1'école secondaire

(Rousseau et al., 2010).

En plus de cette importante prise de conscience, certains jeunes identifient
clairement un élément déclencheur ou organisateur associé a leur décision de
raccrocher. Selon Bianco (2008), il peut s’agir d’un membre de la famille, de personnes-
extérieures au milieu familial (pairs ou autres), d’un groupe social de référence (groupe
de militants du monde associatif) ou encore de 1’expression de soi & travers ’art (danse, .
dessin, écriture, etc.). Ainsi, on peut supposer que des relations privilégiées ou le
développement‘ de nouveaux intéréts permettent a certains jeunes d’avoir une meilleure
imag¢ d’eux-mémes, de reprendre confiance en eux et en leur potentiel et, finalement,
de se détacher de la perception négative qu’ils pouvaient avoir de leur propre personne
(Bianco, 2008). Ces éléments pourraient étre considérés comme des points d’appui de
résilience ou encore des facteurs de protection contre 1'échec scolaire (Bianco, 2008).
De plus, il semblerait que les jeunes qui considérent leur interruption des études comme

étant temporaire sont plus susceptibles d’y retourner un jour (Bianco, 2008).
2.2.3. Les principales caractéristiques des éléves raccrocheurs

Bianco (2008) considére que les raccrocheurs sont des individus qui, pour de
multiples raisons, ont décidé de rompre avec leur scolarité, cumulant parfois une
situation sociale précaire, des jugements scolaires sans appel de la part de leurs
enseignants (Bressoux & Pansu, 2003), un important retard scolaire (Bonnery, 2004) et,

pour certains, un parcours de vie parsemé d’embiiches (Glasman, 2004). Ces individus
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ont toutefois été saisis par le désir de suivre une formation scolaire et ont fini par
trouver leur place au sein de structures particulieres, telles que les écoles spécialisées
dans le raccrochage scolaire (centres éducatifs complets ou classe intégrée au sein d'un
CEA). Cette section vise donc a présenter les caractéristiques personnelles, scolaires,
familiales et sociales des jeunes qui raccrochent ainsi que les éléments favorisant ou
faisant obstacle au processus de raccrochage scolaire. Tout d'abord, la premiére sous-
section traitant des caractéristiques personnelles aborde 1'image plutdt négative que les
raccrocheurs ont tendance a avoir d'eux-mémes, les différences existant entre les filles
et les gargovns dans le processus de raccrochage ainsi que 1'dge des raccrocheurs. Par la
suite, la deuxi¢me soqus-section, portant sur les caractéristiques scolair—es associées au
raccrochage, fait ressortir les expériences scolaires négatives auxquelles les
raccrocheurs ont dii faire face, traite du climat de classe, des relations conflictuelles
avec les enseignants et les autres éléves, ainsi que du manque d'encadrement et des
types d’évaluation des apprentissages des €léves. Cette sous-section aborde également
I'importance de vivre des expériences de réussite chez ces éléves marqués par les
échecs. Puis, la sous-section suivante présente le rdle joué par la famille dans.le
processus de raccrochage scolaire des jeunes. Enfin, la demiére sous-section est
consacrée aux caractéristiques sociales des €léves raccrocheurs. Cependant, il convient
de préciser que les recherches sur le phénomeéne du raccrochage scolaire sont beaucoup
moins nombreuses que celles sur le décrochage, et ont été réalisées plus récemment. Par
conséquent, les caractéristiques de ces jeunes soﬁt, a lheure actuelle, moins bien

connues et moins bien documentées.
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2.2.3.1.  Les caractéristiques personnelles

Comme pour la problématiqﬁe du décrochage scolaire, une différence de genre
s'observe pour le raccrochage scolaire, mais les études ne s’entendent pas toujours a
savoir si cette différence est en faveur des filles .ou des gargons. Selon le MELS (2011),
cette différence serait en faveur des gargons décrocheurs, puisqu'ils ‘seraient plus
nombreux a retourner a 1'école et a tirer profit des CEA que leﬁrs pairs féminins. En
effet, 1'édition 2011 des indicateurs de l'éducation du MELS révéle un taux de
raccrochage plus e:IeVé pour les garcons (4,8 %) que pour les filles (3,9 %). Dans le
méme sens, Langevin, Cartier et Robert (2006) soulignent que pour I’année 2000-2001,
chez les non-diplémés de moins de 20 ans retoumant aux études, on pouvait compter
trois gargons pour une fille. Toutefois, lorsque 1’on tient compte de 1’Age des
raccrocheurs, les données du MELS (2011) nuancent cette différence entre les filles et

‘les garcons. Selon ces données, si on s'intéresse plus spéciﬁquement aux taux
d'obtention d'un dipléme ou d'une qualification du secondaire pour l'année 2009-2010,
tant au secteur des jeunes qu'au secteur des adultes, on constate que dans la catégorie
des jeunes de moins de 20 ans chez les adultes, ce taux est plus élevé chez les filles
(80,1 %) que chez les garcons (67,8 %). En revanche, chez les adultes de 20 ou plus, les
garcons sont plus nombreux (21,1 %) que les filles (19,4 %) & obtenir un diplome ou
une qualification (MELS, 2011). D'autres études ‘constatent le résultat inverse, a savoir
que les filles seraient plus nombreuses que leurs pairs masculins & raccrocher (Dagenais,
Montmarquette, Viennot-Briot & Meunier, 2000; Raymond, 2008). En effet, une étude

de Raymond (2008) révele que 35 % des femmes raccrochent, comparativement & 26 %
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des hommes. Dagenais, Montmarquette, Viennot-Briot et Meunier (2000) observent,
quant 4 eux, un taux de raccrochage s'élevant a 34,5 % chez les femmes et & 32,2 %
chez les hommes. Pour sa part, le MELS (2005) observe un nombre plutdt semblable

dhommes et de femmes a la formation de base du secteur adulte.

Bien que de plus en plus d’études s’intéressent au raccrochage des garcons et des
ﬁll¢s, il reste néanmoins difficile de cerner spéciﬁquefnent le taux de réussite du secteur
de I'éducation des adultes (Lemire, 2010). En effet, Sélon le MELS (2005), la réussite
des éleves a l'éducation des adultes prend plusieurs formes et dépend majoritairement
des objectifs de formation qu'ils poursuivent. De plus, bien qu'ils proposent’des services
pertinents pour les adultes, certains services de formation n'aboutissent pas forcément a
I'obtention d'un dipléme. Par ailleurs, diverses raisons peuvent amener un adulte &
interrompre sa formation, tandis que le parcours scolaire des jeunes a tendance a étre
plus linéaire. Par conséquent, il est ardu de mesurer le taux de réussite a 'éducation des

adultes pour toutes sortes de considérations (MELS, 2005).

D’autre part, il s'avére que les moins de 25 ans comptent pour plus de la moitié
des personnes inscrites en CEA (54,3 % des apprenants, soit plus de 115 000 jeunes),
pres des deux tiers d'entre eux (62,4 %) étant 4gés de 16 a 19 ans (MELS, 2008). Ainsi,
il est possible de constater que, depuis une quinzaine d'années, cette popularité des
jeunes de moins de 19 ans a fréquenter un CEA a contribué 4 un changement radical de
l'effectif de ces centres de formation (Marcotte, Fortin & Cloutier, 2011). En effet, pour
l'année 2007-2008, le secteur adulte des commissions scolaires québécoises enregistrait

un effectif scolaire de 260 282 éleves, tant pour la formation primaire que secondaire et
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aussi bien pour les éléves inscrits étemps plein qu’a temps partiel (MELS, 2009). Sont
également inclus dans ce groupe les adultes inscrits en formation professionnelle au
secteur adulte ainsi que les éléves 4gés de 16 & 18 ans qui sont inscrits au secteur adulte
(Lemire, 2010). D'ailleurs, un sondage réalisé€ par le ministére de 1'Education auprés des
CEA, visant & connaitre les services particuliers mis en place pour les jeune‘s ayant
quitté I'école, révéle que 17,2 % des commissions scolaires ont instauré des services
adaptés a la situation des jeunes 4gés de 16 a 18 ans, et que 48,4 % I'ont fait pour les 16-

20 ans (Bourdon, Roy & Bélisle, 2004).

Enfin, sur le pian personnel, il importe de préciser que les raccrocheurs auraient
tendance 4 avoir une estime de soi plutdt faible, seraient plus suéceptibles de se
considérer comme étant incompétents et peu outillés pour répondre aux exigences
scolaires, et & se dévaloriser par rapport & leurs aptitudes scolaires et cognitives (Bryan,
Burstein & Ergul, 2004; Roy, 2011). Ce sentiment de dévalorisation résulte des échecs
scolaires qui ont ponctué leur cheminement depuis 1'école primaire (Bourdon & Roy,
2004; Bourdon, Roy & Bélisle, 2004). Ces échecs les ont d'ailleurs amenés a accumuler
un important retard scolaire (Roy, 2011). Ainsi, ces jeunes adultes raccrocheurs ont
tendance, a la suite de leurs expériences négatives antérieures, a redouter une
scolarisation qui pourrait de nouveau étre source d'échecs et de marginalisation (Lavoie,
Lévesque, Aubin—Horth, Roy & Roy, 2004). Les raccrocheurs sont donc souvent des
jeunes en souffrance, trés fragilisés et qui ont une faible estime de soi a la suite de leurs
expériences scolaires négatives (Roy, 2011). Cependa;nt, il s'avere que les CEA ont le
potentiel de participer, non seulement & la qualification et a la diplomation, mais

également a la réussite éducative au sens large du terme (Marcotte, Cloutier & Fortin,
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2010). Par conséquent, pour certains jeunes raccrocheurs, le passage a 1'éducation des
adultes leur permet de se construire une vision positive d'eux-mémes ainsi que de leur
avenir (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). D'ailleurs, il convient de rappeler que
I'estime et la connaissance de soi, le développement identitaire ainsi qu'un sentiment de
contrdle sur sa vie représentent des éléments fondamentaux dans la réussite et la
. persévérance scol.aires (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). En effet, le milieu scolaire
posséde un véritable potentiel, en tant qu'écosystéme social, dans sa capacité a bonifier
le capital identitaire de l'individu et, conséquemment, & moduler les processus
d'individualisation et de développement identitaire (Good & Adams, 2008; Kamanzi,
Zhang, Deblois & Deniger, 2007). Ainsi, les raccrocheurs sont des jeunes qui ont été
Véritablgment marqués par leur passé, mais qui peuvent désormais étre considérés
comme effectuant un pas vers la résilience, étant donné qu'ils tentent un retour aux
é¢tudes (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). D'ailleurs, la réinsertion au sein des écoles
de la seconde chance constitue, selon Ross et Gray (2005, p. 103), « un acte de gestion
de soi unique a travers lequel les jeunes tentent de se réapproprier une identité
personnelle et scolaire positive malgré ou en fonction des contraintes imposées par leur
cheminement et leur quotidien ». Cette réappropriation identitaire s'avére fondamentale
dans le processus de raccrochage scolaire, puisque le développement identitaire et le
capital identitaire semblent contribuer de fagon positive a ['adaptation et a la réussite des
jeunes en milieu scolaire (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). Il a, en effet, été
démontré que le style identitaire, grice au sentiment d’autoefficacité qu'il génere, est
associé au rendement scolaire (Hejazi, Shahraray, Farsinejad & Asgary, 2009). Par
conséquent, le processus de raccrochage scolaire. passe inévitablement, sur le plan

‘personnel, par une étape de réappropriation identitaire dans le but d'améliorer l'estime
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de soi et, de ce fait, retrouver confiance en ses capacités d'apprentissage et de réussite

scolaire.
2.2.3.2.  Les caractéristiques scolaires

Les €leves raccrocheurs sont de jeunes adultes .qui ont eu un parcours scolaire
difficile, empreint de marginalisation, d’infériorisation et d’infantilisation (Bouchard,
St-Amant & Co6té, 1993). Ils présenteht souvent un retard scolaire et, pour la plupart,
sont issus des parcours de formation préparatoire au travail (FPT) ou de formation
menant 3 un métier semi—s’pécialisé (FMS) (Roy, St-Pierre & Martin, 2011). Il arrive que
certains jeunes éprouvent de la difficulté & acquérir une certaine autonomie et a rester
concentrés en classe au moment du raccrochage (Bianco, 2008). De plus, les difficultés
scolaires que les raccrocheurs éprouvaient auparavant ne  disparaissent
malheureusement pas avec le retour a I'école (Langevin, Cartier & Robert, 2006). Bie.n
évidemment, l’écqle représente, aux yeux de ces raccrocheurs, un acteur incontournable
dans leur parcours, en étant particuliérement pergue comme le principal lieu de leurs
échecs, de leurs difficultés et de leur souffrance (Bianco, 2008). Par exemple, les
évaluations des apprentissages scolaires constituent, pour ces éléves, la raison premiére
de leurs échecs (Bianco, 2008). En effet, certains auteurs considérent que les résultats
des évaluations sont incorporés comme valeur de l'individu lui-méme (Crahay, 2000;
Monteil, 1997; Perrenoud, 1995). De plus, les décrocheurs ont tendance a ne pas trés
bien vivre le stress et I'inquiétude engendrés par les situations d'évaluation (Rousseau et
al., 2010). Ainsi, plusieurs raisons nﬁotivant le passage du secteur des jeunes a celui des

adultes sont liées a l'expérience que les raccrocheurs ont eue & ['école secondaire.
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D’ailleurs, une étude de Rousseau et al. (2010) révele qu'uné part importante du
discours des raccrocheurs traduit une appréciation globalement négative de l'expérience
scolaire du secondaire. Les jeunes estiment que le climat de la classe, jugé plutdt
négativement lorsqu’ils fréquentaient 1’école secondaire, nuisait & leur concerﬁration et
a leur compréhension de la matiere. Ce climat de classé qualifié de négatif est associé,
- selon les jeunes, au manque de respect entre les éléves, & ’esprit de compétition, &
l'attitude froide de certains enseignants, & un rythme d'apprentissage unique ainsi qu'ala
taille des établissements secondaires (Rousseau et al., 2010). De plus, les jeunes dé
1’étude de Bisaillon (2010) affirment avoir quitté 'école secondaire pour le CEA en
raison d'un manque per¢u d'encadrement, ce dernier étantkassocié au peu d'explica’tions
adaptées & leurs besoins, au peu de soutien regu par les enseignants, au manque de
communication et d'encouragement de la part de ces derniers, ainsi qu’a l’accés
difficile aux services d'aide a la réussite. Par ailleurs, la perception de 1'école secbndaire
est encore plus négative lorsqu'elle a-été associée & l'impression de « faire du temps »
lors de stages imposés ou encore lors d'un placement en adaptation scolaire (Rousseau
et al., 2010). Ainsi, les raccrocheurs souhaitent désormais une école dans laquelle ils se
sentiront valorisés et ol leurs talents et leurs aspirations seront pleinement mis a profit

(Bouchard, St-Amant & Coté, 1993). IIs émettent également divers besoins communs
quant a leur retour a 1'école, comme no;camment I'amélioration des conditions générales
de leur vie, la mobilisation et la concertation des acteurs scolaires, une école centrée sur
eux, une amélioration des services offerts par le milieu scolaire ainsi que la valorisation

de leurs efforts et la reconnaissance de leurs capacités (Desmarais, 2008).
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Cependant, 1’école peut aussi étre a ’origine de certains facteurs de protection
iors du raccrochage et, ainsi, permettre aux jeunes de dépasser les difficultés, voire les
traumatismes pour certains, engendrés par la déscolarisation, en léur offrant une
nouvelle expérience scolaire plus positive (Bianco, 2008). D'ailleurs, les résultats d'une
étude de Dagenais, Mpntmarquette, Viennot-Briot et Meunier (2000) révélent que les
décrocheurs qui avaient de bons résultats scolaires ont davantage tendance a raccrocher.
En effet, le fait de pouvoir vivre des expériences de réussite contribue a instaurer un
sentiment de compétence aux yeux des jeunes, favorisant ainsi la poursﬂite et la réussite
des études. Les expériences‘de réussite sont alors' considérées comme des facteurs
jouant un rdle important dans le processus de raccrochage scolaire (Bianco, 2008). En
effet, ce type d'expériences, comme leurs échecs ont pu l'étre dans le passé, informe les
raccrocheurs sur leurs compétences et leurs capacités & réussir dans les études de
maniére générale (Bianco, 2008). Ces réussites antéricures les rendent compétents a
leurs propres ygux‘ (Bandura, 1997) et semblent ainsi primordiales dans la poursuite et -
la réussite du processus de raccrochage (Bianco, 2008). Ainsi, le passage en CEA
s'avére, la plupart dﬁ temps, une expérience positive et significative qui peut devenir un
véritable tournant pour ces jeunes adultes émergents qui ont connu un parcours écolaire
souvent ponctué d'échecs (Marcotte, 2011). D"ailleurs, il semblerait que la réussite des
r‘accrocheurs au prétest obligatoire a l'entrée au sein de certains CEA? contribue a
diminuer le stress et a augmenter le sentiment de confiance en soi (Rousseau et al.,

2010). Par ailleurs, certains décrocheurs, ayant redoublé une ou plusieurs fois pendant

2 1l n’y a pas de prétest obligatoire & I’entrée au sein du CEA dont il est question dans ce mémoire.

Cependant les éléves sont soumis & un ou plusieurs prétests avant la passation d’un examen dans une
matiére donnée afin de s’assurer qu’ils sont préts pour cet examen. Ces prétests coniribuent
probablement & diminuer le stress et 4 augmenter le sentiment de confiance en soi.
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et se sentent ainsi plus a l'aise au sein d'un CEA (Rousseau et al., 2010).
2.233. Les éaractéristiques familiales

. Les jeunes raccrocheurs ont souvent recu un soutien parental trés faible depuis
leur enfance et, la phipart du temps, ils révelent avoir grandi dans des situationé
~ familiales marquées par linstabilité et une situation économique trés précaire
(Bouchard, St-Amant & C6té, 1993). Ils convoitent désormais une meilleure qualité des
rapports entre adultes et jeunes, comparativement éi I’école réguliere, ce qui représente ‘é
leurs yeux un €lément primordial ne pouvant que favoriser leur réussite scolaire
(Bouchard & St-Amant, 1996). En effet, I'engagement et le soutien des parents et de la
famille représentent des facteurs qui influencent la réussite scolaire des jeunes adultes
(Bourdon & Roy, 2004) et sont associés a une plus grande motivation et une meilleure
performance (Gagnon & Brunel, 2005). Malheureusement, il sfavérc que les
raccrocheurs déplorent encore le peu de valorisation de 1'école par leurs parents : peu
d'aide de leur part, peu de suivi dans les résultats, peu ou pas de surveillance (Bouchard
& St-Amant, 1996), bien que cette situation puisse aussi s’expliquer par le fait que ces
jeunes entrent dans I'Age adulte et gagnent ainsi en maturité et en autonomie. Selon
Bouchard et St-Amant (1996), il s'agit d'un véritable constat de désintérét, qui se
concrétise d'ailleurs par le fait que les intervenants scolaires auraient quasiment
abandonné les tentativesvde rejoindre la famille, dan; toutes les écoles de raccrochage,
afin de se concentrer plutdt sur le développement de l'autonomie chez les jeunes. Ainsi,

il est parfois nécessaire pour ces jeunes raccrocheurs de remettre en question les valeurs
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de leurs parents par rapport & I'école, dans la continuité de leur cheminement vers une
quéte de maturation et d'indépendance (Bouchard & St-Amant, 1996). Par ailleurs, il~
savére que les décrocheurs dont les parents ont un dipldme ou un certificat
postsecondaire sont plus susceptibles de raccrocher (Bushnik, Barr-Telford & Bussiére,
2004). De plus, les raccrocheurs qui ont désormais fondé leur propre famille, ayant ainsi
un ou plusieurs enfants & charge, peuveﬁt étre motivés a retourner aux études afin
d'offrir un cadre de vie adéquat & leur famille (Terrisse, Larivée, Kalubi & Botondo,
2010). En effet, avec 'augmentation continue du chdmage, certains raccrocheurs sont
contraints d’assumer une plus grande autonomie et plus de responsabilités afin de
subvenir & leurs besoins, mais égélement a ceux de leurs enfants, voire de leurs parents,

en matiére d'éducation, de sécurité, de santé¢ et de bien-&tre (Développement des

ressources humaines Canada, 1997).
2.2.3.4.  Les caractéristiques sociales

Dans un contexte de raccrochage scolaire, la poursuite d'objectifs liés a la
réussite scolaire passe autant par une étape de réinsertion sociale que scolaire; par
conséquent, la qualité des rapports humains devient alors un facteur clé de la qualité de
vie et de la réussite (Duchesne & Thomas, 2005). En effet, il convient de rappeler que |
les jeunes n'évoluent pas en vase clos, mais qu'ils sont influencés par les relations ainsi
que les interactions vécues au sein de leur milieu familial et dans leur parcours
éducationnel (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). Ce principe, appel€ principe des vies
interreliées, suggére que les pérsonnes interagissant avec eux suf une base réguliére leur

transmettent, par leurs attitudes et leurs actions, les valeurs qu'elles pronent et qui
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peuvent s'avérer encourageantes, ou non, par rapport a l'accession & un milieu scolaire
de seconde chance (Co6té, 2005). En ce qui concerne le réseau social des jeunes
raccrocheurs, il semblerait que inns de la moitié de ces derniers regoivent un appui et
un soutien moral de la part de leurs amis au moment de leur retour aux études
(Bouchard & St-Amant, 1996). Or, comme il a été vu dans la section traitant des
caractéristiques sociales des éléves décrocheurs, les relations de socialisation entre pairs
peuvent jouer un rdle essentiel et constituer un facteur déterminant dans la persévérance
(
des étﬁdes (Simard, 1997) ainsi que dans le désinvestissement ou le réengagement
scolaire (Charlot, Bautier & Rochex,’ 1992; Dubet & Martucelli, 1996; Zay, 2005). De
plus, le fait d'entretenir des relations positives et chaleureuses entre éléves peut
égalément représenter un facteur de protection contre 1'échec scolaire (Desmarais,
2010). A lheure actuelle, les études sur le raccrochage scolaire abordent peu les
caractéristiques sociales des éléves raccrocheurs. Cependant, il s'avere que les jeunes
associent le CEA & une possibilité d'ouverture puisqu'ils affirment ressentir moins de
jugement, de rejet et d'effet de groupe, et plus de respect et d'encouragement de la part
des pairs, ce qui leur permet de s'intégrer plus facilement a l'intérieur de ce nouvel
environnement scolaire (Desmarais, 2010; Rousseau et al., 2010). lls apprécient
également la maturité des autres éléves du CEA (qui peut méme contribuer au
développement de leur propre maturité), le climat d'entraide (qui contribue au
dépassemenf de soi plutdt qu'a la compétition entre éléves) et la possibilité de faire
connaissance avec des personnes de différentes catégories d'Ages et issues de milieux
différents (Rousseau et ;zl., 2010). Ainsi, les CEA offrent ia possibilité aux éléves
raccrocheurs de se refaire une vie sociale avec des gens plus matures, sans se faire juger,

en étant respectés et sans revivre la méme humiliation souvent expérimentée au
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secondaire ou au primaire (Rousseau et al., 2010). En effet, a ce syjet, il convient de
rappeler le travail acharné et la passion des acteurs qui ceuvrent au sein de ces milieux
éducatifs et qui sont d'ailleurs souvent mentionnés par les jeunes en ce qui a trait aux
aspects positifs de leur passage en CEA, et notamment les efforts déployés afin de

favoriser les liens entre les éléves (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010).

2.2.4. Les éléments qui favorisent ou qui font obstacle au raccrochage

scolaire en CEA

Etant donné son effectif scc;laire élevé? le secteur de I'éducation des adultes
occupe une place importante dans le systéme scolaire québécois (Lemire, 2010). De
plus en plus de jeunes de moins de 20 ans passent d'ailleurs par le secteur des adultes
afin d‘obtenir un dipléme (MELS, 2005). Comme il vient d'étre mentionné dans la
section précédente sur les caracté‘ristiques des raccrbcheurs, les éléves qui raccrochent
au sein des CEA considérent que de nombreux €léments propres a ces centres favorisent
Jeur retour aux études, tant sur le plan scolaire, qu'individuel et social. Tout d'abord, le
soutien scolaire représente un des éléments qui favorisent le plus la poursuite des études
en CEA (Bouchard & St-Amant, 1996; Desmarais, 2010; Rousseau et al., 2010). En
effet, les jeunes apprécient le fait de recevoir plus d'aide qu'ils n'en percevaient a l'école
secondaire réguliére, et que les explications des enseignants soient plus claires, plus
personnalisées, répondent mieux a leurs besoins ’et que celles-ci soient fournies au fur et -
4 mesure qu'apparaissent leurs besoins, leur permettant ainsi d'avoir une meilleure
compréhension des notions enseignées (Bouchard & St-Amant, 1996; Desmarais, 2010;

Rousseau ef al., 2010). De plus, certains jeunes apprécient également la compétence de
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leurs enseignants et le fait que ces derniers soient plus disponibles et prennent plus de
temps pour leur fournir des explications,‘répondre A leurs questions et les encourager,
grdce, notamment, au fait d'étre en groupe restreint} (Bouchard & St-Amant, 1996;
Rousseau et al., 2010). Par ailleurs, les raccrocheurs déclarent que le rythme d'étude
individuelle au sein des classes représente un des principaux éléments favorisant la
poursuite de.leurs études en CEA (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010; Rousseau ef al.,
2010). En effet, cette approche individuelle privilégiée au sein des CEA leur permet de
passer plus rapidement les notions déja acquises et, au contraire, de consacrer plus de
temps aux notions qu'ils maitrisent moins, sans géner l'avancement du groupe
(Rousseau et ‘al., 2010). Cette méthode d'enseignement individualisé s'avére donc
adaptée pour ceux qui ont pu souffrir de la difficulté a suivre le groupe au secteur jeune
et qui ont, de ce fait, développé un sentiment d'inefficacité par rapport & l'école
(Marcotte, Cloutier & Fortin; 2010). Ainsi, il semble que les jeunes percoivent le CEA,
avec les classes réduites et l'enseignement individualisé, c;)fnme un ‘lieu moins
antagoniste au sein duquel leurs difficultés sont fnieux acceptées (Scanlon & Mellard,

2002).

Par ailleurs, concernant les situations d'év‘aluation, les éléves raccrocheurs
estiment qu'elles générent moins de stress et d'inquiétudes au CEA, comparativement &
'école secondaire réguliere. s apprécient, en effet, le fait de pouvoir choisir la date de
leur examen ainsi que le fait de pouvoir refaire un examen en cas d'échec, ce qui
contribue grandement a diminuer leur niveau de stress pendant I'évaluation (Rousseau et -
al., 2010). Enfin, sur le plan social, les jeunes se sentent mieux intégrés dans leur classe,

au sein de laquelle régnent confiance, respect, entraide et encouragements, les amenant
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~ainsi a développer une maturité semblable a celle des autres éléves (Desmarais, 2010;
Rousseau et al., 2010). Finalement, les jeunes raccrocheurs associent de nombreux
éléments du fonctionnement des CEA, dont la disponibilité des enseignants, le rythme
individuel ainsi que ’entraide entre les éléves, a de meilleurs apprentissages, & un plus
grand sentiment de confiance par rapport a I'école et, par conséquent, & I'obtention de
meilleurs résultats scolaires (Rousseau et al., 2010). Ainsi, l'accession & un autre type
. d'enseignement représente, pour ces jeuﬁes, un véritable toumanf, leur permettant, la

plupart du temps, de connaitre une expérience de réussite (Scanlon & Mellard, 2002).

Malheureﬁseménf, il s'avére qué de nombreux éléments peuvent constituer de
véritables obstacles au. raccrochage scolaire en CEA, amenant ainsi certains jeunes a
décrocher de nouveau a 1é suite de difficultés financiéres, familiales ou personnelles
(Bourdon, Roy & B_élisle, 2004; Langevin, Cartier & Robert, 2006; Marcotte, Fortin &
Cloutier, 2011). Dans un document intitulé Etat de la formation de base des adultes au
Québec, le MELS (2005) utilise la typologie des obstacles a l'apprentissage de Cross
(1981). Cette tylpologie- classe les obstacles selon trois catégories: les obstacles de nature
dispositionnelle (étre trop vieux pour retourner a 1'école, rﬁanquer de confiance en ses
capacités, avoir eu des mauvais résultats par le passé, etc.), les obstacles de nature
situationnelle (manque de temps, responsabilités familiales, déplacements, cofits,
conditions de travéil, etc.) et les obstacles de nature institutionnelle (horaires, régles,

contenu des cours, pratiques pédagogiques, etc.).

Ainsi, en ce qui a trait aux obstacles dispositionnels, les études révélent que ceux

qui sont les plus susceptibles d’affecter les adultes en proie avec des difficultés scolaires
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sont les expériences scolaires négatives (Beder, 1990; Thpmas, 1990) ainsi qu'une
perception de soi-méme négative par rapport aux apprentissages (Beder, 1990; Myers &
De Broucker, 2006). Beder (1990) fait également ressortir comme obstacles de nature
dispositionnelle, le fait d'étre trop vieux et le manque d'énergie. Par la suite, en ce qui
concerne les obstacles situaﬁonnels, plusieurs €tudes remarquent le manque d'argent, les
responsabilités familiales ainsi que le manque de temps' '(Bedefr, 1990; Doray, Bélanger
& Labonté, 2004; Myers & De Broucker, 2006; Sherman, 1990; Tuijnman & Bélanger,
1997). D'autres études relévent également les problémes de transport, considérant
d'ailleurs cet obstacle situationnel comme étant celui le plus souvent mentionné par les
adultes (Beder, 1990; Sherman, 1990; Statistique Canada et Développement des
ressources humaines Canada, 2001; Tuijnman & Bélanger, 1997). Par ailleurs, Drolet et
Richard (2006) estiment que le milieu d'origine et les piétres conditions de vie dans
lesquelles vivent certains jeunes peuvent également constituer des obstacles au
raccrochage. Enfin, les études observent plusieurs obstacles de nature institutionnelle,
tels que des conflits d'horaire (Doray, Bélanger & Labonté, 2004; Tuijnman & Bélanger,
1997), des mesures de soutien jugées insuffisantes, des conditions et un contexte
d'accueil inadéquats; des pratiques andragogiques peu appropriées, un lieu inadéquat
(Bourdon, Roy & Bélisle, 2004), le coﬁt de la formation (Doray, Bélanger & Labonté,
.2004), ainsi que la présence d'adultes dans les classes et le temps de présence

obligatoire (Lemire, 2010).

Ainsi, il est possible de constater que les CEA présentent plusieurs €éléments
favorisant la poursuite des études, mais certains obstacles peuvent également nuire au

cheminement scolaire des éléves raccrocheurs. En effet, il ne faut pas oublier que ces
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derniers ont eu un parcours scolaire souvent difficile (Bouchard, St-Amant & C6té,
1993), empreint d'événements et de situations qui les ont marqués et qui ont contribué a
alimenter une image négative d’eux-mémes, ce qui peut entraver leur retour sur les

bancs de I'école.

En somme, les résﬁltats des recherches présentés dans ce chapitre permettent de
se construire un portrait de la réalité actuelle des jeunes gar¢ons de moins de 18 ans qui
fréquentent un CEA. Ainsi, cette recension des écrits permet, d'une part, de documenter
le processus qui a mené ces jeunes au décrochage scolaire, en prenant en considération
les différents facteurs (personnels, scolaireé, familiaux et sociaux) qui ont joué un role
dans ce processus de déscolarisation. D'autre part, ce chapitre permet aussi de
rassembler les informations existantes sur le raccrochage scolaire et, plus

" spécifiquement, sur les caractéristiques des raccrocheurs et leur parcours en CEA
(obstacles et ¢éléments facilitant), bien que ces thémes soient encore peu documentés
dans les écrits disponibles & ce jour. En effet, a l'heure actuelle, eﬁcore peu de
connaissances sont disponibles sur le phénoméne du raccrochage scolaire,
comparativement a l'abondance des études québécoises et canadiennes sur le
décrochage scolaire (Marcotte, 2011; Marcotte, Fortin & Cloutier, 2011). De plus,. le
peu d’études qui se sont penchées sur le ﬁhénoméne du raccrochage scolaire font état
d’une représentation morcelée de la réalité objective et subjective de ce sous-groupe de
jeunes hommes et femmes « en devenir » (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). Peu
d’informations sont donc disponibles sur la situation personnellg, I’histoire familiale, la
gamme des services que ces jeunes ont ré(;ue pendant I’adolescence ainsi que la maniére

dont ils abordent I’4ge adulte (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). Or, ces lacunes
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contribuent a limiter la portée des divers programmes gouvernementaux et autres
initiatives locales en milieu scolaire. De plus, peu d’études se sont intéressées & la
réalité¢ de la clientele 16-24 ans de ces établissements scolaire (Marcotte, Cloutier &
Fortin, 2010). En effet, ce groupe d’dge, longtemps négligé par les recherches
empiriques (Schulenberg, Sameroff & Cicchetti, 2004) et les programmes Sociaux
(Ministére de la Sénté et des Services Sociaux, 2002) semble, depuis peu, retenir
I’attention du gouvernement (Bowlby & McMullen, 2002 ; MEQ, 2004). D’ailleurs,
selon Marcotte, Fortin et Cloutier (2011, p. 10), «il est impératif de refocaliser
l'attention des chercheufs, des décideurs et du public sur le phénomene du raccrochage,
sur les facteurs qui soutiennent les cheminements de raccrochage réussis et sur les
mécanismes en place pour favoriser l'accessibilité et la rétentiéﬁ des jeunes adultes a
lintérieur de ces milieux scolaires ». En effet, étant donné les taux de décrochage
scolaire encore élevés, il est aujourd'’hui impératif de cibler les éléments qui peuvent
favoriser un retour aux études afin de permettre aux décrocheurs de vivre une nouvelle

expérience scolaire, empreinte cette fois-ci de réussites.

La présente étude tenfe donc de combler cette lacune en apportant de nouveaux
éléments sur le phénomeéne du raccrochage scolaire. Pour ce faire, le modéle systémique
a été privilégié dans 1’analyse des résultats de ce mémoire, afin de mieux saisir
I'ensemble des facteurs qui entrent en considération dans les processus de décrochage et
de raccrochage scolaires. Le prochain chapitre expose donc le cadre de référence

privilégié dans cette étude.
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Le processus décisionnel de raccrochage scolaire s'élabore différemment d'une
personne & une autre, selon son vécu et ses expériences sur les plans personnel, scolaire,
familial et social. La présente recherche s'intéresse aux liens pouvant exister entre les
différents systémes au sein desquels évoluent les jeunes raccrocheurs, et aux
événements survenus & ’intérieur méme de ces systémes, les ayant amenés a éprouver
des difficultés dans la poursuite de leurs €tudes, tant au primaire qu’au secondaire, ainsi
qu’a décrocher du systéme scolaire régulier, pour ﬁnalerﬁent retourner suivre une
formation au sein d'un CEA. Ainsi, en utilisant la théorie générale des systeémes comme
cadre de référence, ce mémoire permet d’explorer la réalité vécue par les jeunes
raccrocheurs, et de mieux comprendre le chéminement de leur processus décisionne] de

décrochage et de raccrochage scolaires.

Ce chapitre positionne donc la présente étude au sein d'un cadre de référence
systémique, en dressant un portrait des principaux concepts qui y sont associés et en
¢tablissant des liens entre ces concepts et la problématique étudiée, comme elle est
vécue par les participants. Ces derniers, en processus de raccrochage scolaire, sont ainsi
considérés a travers les différents systémes (personnel, scolaire, familial et social) qui
structurent leur vie dans sa globalité. En effet, comme l'exprime Massa (2002, p. 9) :

Dans un monde aux problématiques sociales et sociétales de
plus en plus complexes, ce sont les compétences du travailleur
social et la nature des problématiques en jeu qui déterminent ses
approches. Nous constatons que son champ d’action s’élargit.
L’évaluation d’une situation problématique doit alors accorder
une place importante aux facteurs de I’environnement, au lieu
de s'intéresser principalement aux aspects intra psychiques de
la vie des personnes. L’analyse systémique qui porte sur les
phénoménes dans leur complexité et leur globalité aux plans
microsociaux et macrosociaux s 'impose donc.
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Ainsi, non seulement ‘l'analyse systémique apparalt primordiale pour
l'intervenant en situation d'intervention, afin de mieux cerner les problématiques de plus:
en plus complexes auxquelles les individus doivent faire face, mais elle est également
pertinente dans le cadre d'une recherche, puisqu'elle permet d'éclairer et de structurer
cette. démarche. En effet, dans le cadre de la présente recherche, I'analyse systémique
permet d'aborder le phénomeéne du raccrochage scolaire dans sa globalité, en tentant de
prendre en considération tous les aspects caractéristiques de cette problématique et tous

les facteurs spécifiques a la réalité vécue par les raccrocheurs.

D’ailleurs, la plupart des auteurs ayant étuciié la question du décrochage scolaire
s'accordent pour définir cette problématique comme étant un phénoméne social
multidimensionnel aux causes multiples (Duckenfield, Hamby & Smink, 1990;
Sherman & Shérman, 1991; Janosz et al., 2000). Par conséquent, il apparait primordial
de s'intéresser aux systémes envifonnementaux au sein desquels évoluent les jeunes
raccrocheurs, anciens décrocheurs, étant donné que le systtme peut &tre considéré
comme un ensemble qui est en échange constant avec l'environnement (Von Bertalanffy,

1968, 1980; Belpaire, 1993).

Pour commencer ce chapitre qui traite du cadre dé référence de 1’étude, les
principaux fondements & la base de I’analyse systémique sont d’abord présentés. Une
bréve définition des principaux concepts associés a ce modele, tels que la complexité, le
systéme, le sous-systéme, la globalité, la rétroaction et 1’équifinalité, est ensuite
“exposée, dans le but de mieux justifier leur utilité dans le proceséus de réalisation de

cette étude.
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3.1.  Les principaux fondements de 'analyse systémique

A la suite d’une remise en cause du rationalisme cartésien hérité d'Aristote, la
systémique est apparue au XX° siécle comme une méthode répondant au besoin de
considérer les choses selon des approches nouvelles, permettant ainsi d'adapter les
modes de pensée aux besoins du monde actuel et de demain (Durand, 1979). Ainsi, le
concept « moderne » de systéme, tel qu'on le connait aujourd’hui, a commencé & se
développer dans les années 1940, aux Etats-Unis (Durand, 1979). Ce concept est issu de
- différents domaines, notamment la biologie, les mathématiques, la physique, I'ingénierie
et la gestion, qui ont plus particulierement contribué & son évolution. Von Bertalanffy
(théoﬁe des systemes ouverts, 1951), Wiener (théorie de la cybernétique, 1948),

Shannon (théorie de la communication, 1949), McCulloch (bionique, 1959) et Forrester
'(dynamique générale des systemes, 1960) peuvent étre considérés comme les
“précurseurs de ce concept (Durand, 1979), étant donné la contribution significative que
chacun d'entre eux a apportée a I'évolution de ce dernier. C'est ainsi que ['approche
systémique s'est petit & petit développée, basée sur le concept fondamental de systeme

qui la caractérise.

Ce concept de systtme a été introduit par Von Bertalanffy, en 1937, qui
considérait que pour comprendre des ensembles, il était nécessaire de connaitre non
seulement leurs éléments, mais encore leurs relations et Ieurs ‘interactions avec
l'environnement (Bériot, 2006). Il en est de méme pour tout chercheur dans le domaine

du travail social, puisqu'il doit considérer les phénoménes et problématiques étudiés
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dans leur globalité et leur complexité (Massa, 2002). Von Bertalanffy (1973, p. 199) va
méme jusqu’a affirmer que, selon lui, « la science sociale est la science des systémes
sociaux ». Selon lui, le but de la théorie générale des systémes est de formuler des
principes valables pour tout systéme, indépendamment de la nature des éléments qui le
composent et des relations qui les relient. S’appuyant sur les conclusions de la
thermodynamique, Von Bertalanffy a introduit la notion de systéme ouvert, par
opposition aux systemes fermés, référant ainsi & un systtme en relation avec un
environnement sur lequel il influe et dont il regoit des influences (Bériot, 2006). Selon
Amiguet et Julier (1998: 4),
l'objectif de Von Bertalanffy était de réunir en quelques sortes
[sic] les différentes sciences qu'elles soient naturelles ou
sociales a travers des principes unificateurs. 1l y a donc des lois
qui peuvent s'appliquer a tout systéme [..] Donc [’idée
principale de Von Bertalanffy est que [’homme est avant fout un
systéme actif, et pas seulement réactif. C’est-d-dire qu’il est
doué d’initiative. ‘
Par conséquent, méme si la théorie générale des systémes, telle qu'imaginée par
Von Bertalanffy, ne représente pas une solution palliative en soi, elle semble cependant

particuliérement appropriée pour apporter une explication & de nombreux phénomenes

qui ne sauraient étre expliqués par l'analyse cartésienne classique (Laszlo, 1993).

Donnadieu et Karsky (2002), quant & eux, définissent l'approche systémique
selon des postulats, qui correspondent aux concepts fondamentaux de cette approche.
Ces postulats sont exposés ci-dessous et, entre parenthéses, les concepts qui y sont
associés sont précisés :

« un systéme assemble des parties, des €léments, ou des
composants de nature différente (concept de globalité);
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« il existe, entre les éléments, des relations de diverses natures
quiv se manifestent, le plus souvent, sous forme d'un réseau de
communication, permettant l'échange entre les principaux
composants du systéme (concept d’interaction);

+ dans ce réseau, certaines des parties ou certains des
composants jouent un rdle de transformation des produits
échangés (concept de régulation);

» d'autres composants jouent enfin le rdle de vannes et servent &
contrdler les échanges ; ils sont les organes de base de la
régulation et agissent selon le mécanisme de la rétroaction
(concept de rétroaction);

* tous ces éléments sont agencés pour atteindre un ou plusieurs
objectifs communs (concept de finalité).

L’analyse systémiciue met également en avant 1’idée selon laquelle une famille,
une institution ou un groupe social s’organise, fonctionne et se régule grice aux regles
qui se créent. Les dysfonctionnements doivent alors se lire comme des effets de ces
régulations (Pluymaekers, 2002). Ainsi, le systéme se transforme sans cesse afin de
s'adapter, de conserver sa stabilité et son équilibre (Amiguet & Julier, 1998). Le systéme
peut étre représenté par les relations structurelles et fonctionnelles existant, par
exemple, dans un organisme social, une école, une usine, quel que soit leur type de
« production » : services a caractére éducatif ou industriel (Massa, 2002). Aujourd’hui,
tout travailleur social doit donc composer avec la certitude croissante de 1’existence de
la complexité des situations et a 1’évolution de leurs enjeux. Il s’agit d’observer, de
chercher & expliquer des situations et des phénoménes pergus dans leur aspect global et

de travailler en fonction de ces observations, en rassemblant et en organisant les

données conceptuelles de 1’approche systémique (Massa, 2002).
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3.2.  Les principaux concepts de I'analyse systémique et leur application au

phénomene du décrochage scolaire

Afin de rendre compte de la complexité qui la caractérise, I'analyse systémique
s'appuie sur des concepts qui lﬁi sont propres. A ses débuts, I'analyse systémique,
principalement centrée sur les concepts de structure, d'information, de régulation et de
totalité, était appelée la premicre systémique (Durand, 1979). Puis, dans les années
1970-1980, la systémique a intégré deux nouveaux concepts essentiels ‘au cceur de son
approche : la communication et l'autonomie (ou auto-organisation) (Durand, 1979). La
communication induit qu'une chose se passe ou non (Wie-ner, 1962). La société est alors
congue comme le lieu d'une communication, d'une circulation, d'un échange (Lévi-
Strauss, 1949).. Le concept de communication est donc & la base du pilotage de tous les
systémes sociaux (Donnadieu, Durand, Neel, Nunez & Saint-Paul, 2003). Le concept
d'autonomie, basé sur celui de systéme ouvert et développé par Von Bertalanffy, stipule
qu'un systéme ouvert échange constamment avec sonﬂ environnement de la matiére, de
'énergie et de l'information, lui permettant ainsi d'étre autonome et de pouvoir s’auto-
organiser (Durand, 1979). Au cours des ans, ’analyse systémique a intégré de
nombreux concepts, mais seuls les concepts jugés les plus pertinents pour la présente
étude ont été retenus dans ce chapitre et appliqués a la problématique du raccrochage
scolaire : le systtme, le sous-systéme, la “globalité (ou totalité) la rétroaction et

I'équifinalité. Ces concepts seront davantage définis dans la prochaine section, puis,

appliqués a la réalité vécue par les raccrocheurs scolaires.
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Le systéme

D’une part, la notion de systéme est au cceur de 1’analyse systémique ét mérite
que P’on s’y attarde de fagon particuliére. Selon Pluymaekers (2002), « un systéme est
un ensemble d'éléments qui interagissent entre eux et qui échangent de l'information
avec l'extérieur ». Pour Von Bertalanffy (1973), le systéme peut étre défini a partir de
deux types de description : la description interne, selon laquelle chacun des éléments du,
systéme interagit en fonction de ses propres souvenirs, affects, fantasmes et pulsions; et
la description externe, qui se réfere 'éu rapport queentretient le systéme avec son
environnement extérieur. Le concept de systéme, de méme que les descriptioﬁs interne
et externe qﬁi y sont associées, s’applique bien au vécu des jeunes décrocheurs qui
décident de reprendre leurs études au sein d’un CEA. En effet, selon certains auteurs
(Delcourt, 1989; Lambillote & Leclercq, 1996), le décrochage scolaire se définit comme
un processﬁs progressif de désintérét pour 1’école, résultat d’une accumulation de
facteurs internes et externes au systéme scolaire. Ainsi, cette définition envisage la
problématique du décrochage comme un processus lent et insidieux, conséquence
d’événements personnels (apprentissage, affectivité, personnalité), scolaires (parcours
scolaire, organisation scolaire, relation avec les enseignahts et les pairs), familiaux et
socioculturels (milieu de vie, événements familiaux, valeurs sociales), qui semble donc
se préparer bien avant sa manifestation, au sein des différents systémes qui régissent la

vie des jeunes.

Dans le méme ordre d’idées, le processus de raccrochage scolaire découle

également d’un cheminement du jeune, en fonction des expériences qu’il a pu vivre au
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sein des systémes a travers lesquels il évolue, systémes qui ont inévitablement subi des
chéngements aprés le départ de 1’école secondaire réguliere. Dans le cadre de cette
étude, un intérét plus spécifique a été accordé aux sous-systémes personnel, scolaire,
familial, social et environnemental du jeune, lors de son passage & 1’école primaire et
secondaire d'une part, et au CEA d'autre part. En effet, certains de ces sous-systémes
(qui seront évoqués plus précisément dans la section qui suit) ont pu agir comme
facteurs de risque contribuant au processus de décrochage, ou comme facteurs de
protection fécilitant le retour aux études. En outre, étant donné que le processus de
raccrochage scolaire est inévitablement lié & celui du décrochage, puisqu’il ne peut
avoir lieu sans qu’il y ait préalablement eu décrochaée; les systémes modifiés
structurant la (nouvelle) vie du jeuné et ayant des conséquences sur celui-ci ont été pris

en compte afin d’explorer I’expérience du jeune lors de sa tfansition au CEA.
Le sous-systeme

Il est possible de diviser un systtme en plusieurs sous-systtmes (Von
‘Bertalanffy, 1956; Morval, 1995). Selon Minuchin (1979), chaque individu appartient a
différents sous-systémes au sein desquels il a acquis divers degrés de pouvoir ainsi que
des compétences spécifiques. Les sous-systémes représentent un ensemble de fonctions
communes & des personnes faisant partie du systéme. Par exemple, pour le systéme
familial, Minuchin (1974) en évoque différents types, en parlant des sous-systémes
conjugal, parental et de la fratrie. Les sous-systémes peuvent donc é&tre envisagés
comme des parties interreliées, dont la nature peut étre identifiée seulement lorsque le

systeme est considéré dans son ensemble (Von Bertalanffy, 1973).
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Dans le cadre du présent mémoire, différents sous-systémes ont été€ considérés
afin d’appréhender le vécu des garcons qui prennent la décision de reprendre leurs
études dans un CEA. De maniére plus précise, nous nous sommes intéressés au role
qu'ont pu jouer les sous-systémes familial, scolaire, social et environnemental sur les
processus de décrochage et de raccrochage scolaires. Dans le cadre de la présente étude,
nous nous sorﬁmes plus particuliérement penchés sur certaines interactions propres a
chaque sous-systéme. Sur le plan familial, ce sont la qualité des relations avec les
'parents, le type de supervision et d'encadrement offert par les parents dans la gestion de
la scolarité, ou encore le déceés de membres de la famille élargie qui ont été pris en
compte: ‘Pour le sous-systéme scolaire, les difficultés et les échecs, les résultats
scolaires, les redoublements, la fréquentation de classes spéciales, l'assiduité dans les
devoirs ainsi que les relations avec les enseignants ont été considérés. Par la suite, la
qualité des relations avec les pairs ainsi que les difﬁcultés d'ordre social auxquélles ont
peut-étre di faire face les répondants, comme l'intimidation ou le harcélerﬁent, ont été
prises en compte dans le sous-systéme social. Enfin, le sous-systéme environnemental
englobe l'aide et les ressources qu'ont pu recevoir les répondants pour faire face a leurs
difficultés, ainsi que les changements d'établissements scolaires. Afin de saisir la réalité
des jeunes qui fréquentent un CEA, la compréhension de I'interaction entre le jeune
(systeme) et lesvautres membres de son réseau social (sous-systémes) est essentielle.
L'exemple de Monane (1967: 52) illustre bien la réalité de I'éleéve en tant que sous-

systéme :
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L'éléve, en tant que sous-systeme « social » peut étre considéré
comme en interaction avec le systéme scolaire complexe,
différencié et spécialisé, dans lequel les processus internes entre
ces divers éléments produisent des effets. 1l les incorpore, créant
progressivement les conditions de son développement
intellectuel, de sa structuration interne, de son autonomie, de
ses capacités d'auto-organisation.

Ainsi, la structuration personnelle de I’éléve se réalise par 1’acquisition de
connaissances, l'intégration de valeurs et par le développement de ses énergies, de ses
capacités d’adaptation et d’accommodation, qui lui permettront de gérer ses conditions
de vie diverses dans ses environnements futurs. Cependant, & I’inverse, d’éventuelles
réactions de rejet de sa part envers les propositions du systéme scolaire pourraient
" I’amener a des formes de déstructuration aggravées s’il commengait, par exemple, &
consommer de la drogue. Le décrochage scolaire pourrait ainsi &tre per¢u comme
I’ultime réaction de rejet, amenant alors le jeune, comme « sous-systéme social », & ne
plus étre en interaction avec le systéme scolaire et, ainsi, & entraver sa structuration

personnelle, comme cela est décrit ci-dessus par Monane (1967) (acquisition de

I’autonomie, des capacités d’auto-organisation, développement intellectuel, etc.).
La globalité (ou totalité)

La célébre citation « le tout est plus que la somme des parties » illustre bien le
concept de globalité, selon lequel il est impossible de connaftre véritablement les
systémes complexes sans les envisager dans leur ensemble (Donnadieu, Durand, Neel,
Nunez & Saint-Paul, 2003). Cette notion de globalité considére ainsi le systéme comme

un ensemble, un tout cohérent et indivisible. Etant donné l'interdépendance des éléments
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du systéme, la modification de I'un de ses éléments engendre une modification des
autres éléments, voire du systéme tout entier (Von Bertalanffy, 1973; Donnadieu er al.,
2003; Massa, 2002). Pour sa part, Massa (2002, p. 12) insiste sur le fait que « le systéme
est plus que la somme de ses éiéments, que les iﬁteractions entre les €léments comptent
autant que les éléments eux-mémes. Il fait appél a la notion de réciprocité des
interactions et d'interdépendance. Le tout devient primordial ». De ce fait, l'analyse
systémique propose d'envisager tous les aspects d'un probléme a partir d'une vue
générale (globale) et de l'analyser dans sa complexité organisée, sa structure, en tenant.
ainsi compte de sa « gestalt » (essence ou forme compléte d'une entité) (Massa, 2002 ;

Donnadieu et al., 2003).

Dans le cas de la présente étude, le concept de globalité a donc été pris en
compte. En effet, le fait que le jeune ait pris la décision de quitter 1'école, puis de
retourner suivre une formation en CEA, n'a pas seulement influencé, voire perturbé, sa
vie sur le plan scolaire, mais également sur les plans personnel, familial et social. Dans
le méme ordre d'idées, les décisions de décrocher, puis de raccrocher, ne sont pas prises
par le jeune seﬁlement en fonction de sa relation avec le systéme Scolaire, mais
également en lien avec un ensemble d’événements survenus tout au long de sa vie dans

les autres systémes, notamment familial et social, au sein desquels il évolue.
La rétroaction et [’homéostasie

La rétroaction, concept central de la cybernétique (Wiener, 1962), a également

été appliquée & la présente recherche. Selon cette notion, basée sur le concept du
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feedback, les systémes modifient leur environnement, par I’entremise d'un processus
nommeé « out put », ce qui engendre la production d'un effet en retour : les systémes
regoivent des informations sur eux-mémes et sur cet environnement (Massa, 2002). Par
la\suite, les informations recueillies sont envoyées au systeme, dans le but de guider et
d'orienter ses opérations en fonction de sa finalité (Massa, 2002). Il s'agit alors d'un

systéme de rétroaction, de contrdle de I'impulsion par la réponse (Massa, 2001).

Il existerait deux types de boucles de rétroaction : les boucles positives (ou
explosives) et les boucles négatives (ou stabilisatrices) (Donnadieu, Durand, Neel,
Nunez & Saint-Paul, 2003). Autrement dit, le feedback a une fonction de renforcement
positif ou négatif. Le feedback négatif peut étre considéré comme un phénoméne de
régulation, tendant & maintenir une relation dans un état de stabilité et d'équilibre
(Wiener, 1962). 11 s'ag’it de l'homéostasie (Lapointe, 1993). Ainsi, une boucle de
rétroaction négative (ou stabilisatrice) conduit & un comportement adaptatif ou finalisé
(de Rosnay, 1975). Le feedback positif, quant a lui, va plut6t renforcer un phénomene
avec un effet « boule de neige » (Wiener, 1962). La boucle de rétroaction positive (ou
explosive) repose donc sur la dynamique du changement, en opposition & la stabilité et
I'€quilibre recherchés par la b(;ucle négative (Donnadieu, Durand, Neel, Nunez_& Saint-
Paul, 2003). La transformation déja en cours dans le systéme est alors facilitée et
ampliﬁée. Les effets se cumulent (effet « boule de neige») et aboutissent au
dévelpppement d'un comportement divergent, qui se manifeste soit sous la forme d'une

expansion indéfinie ou d'une explosion, soit d'un blocage total de l'activité (Donnadieu,

Durand, Neel, Nunez & Saint-Paul, 2003).
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Dans le Icadre de la présente étude, le concept de rétroaction est présent en tant
que feedback positif, puisque la relation « conflictuelle » qﬁ'entretient le jeune avec
I'école va étre renforcée par une série d'autres événements sur les plans personnel,
familial, social et environnefnental, provoquant ainsi le décrochage scolaire. En effet, la
rétroaction positive favorise la recherche de nouveaux objectifs & poursuivre, ie .
changement et la mise en place de nouvelles fonctions pouvant aller jusqu'a I'éclatement
du systeme (Lapointe, 1993), ce qui est le cas puisqu'il y a éclatement du systéme
scolaire. Cependant, la rétroaction est également présente sous forme de feedback
négatif, lorsque le jeune décide de retourner a 1'école, car il tend alors a retrouver un
certain état de— stabilité et d'équilibre, a travers une nouvelle forme de scolarité (CEA).
En effet, 'homéostasie permet alors au systéme de conserver et de protéger son identité
et sa nature, malgré les « agressions » de l'environnement (Lapointe, 1993). L'identité

correspond ici au rdle du jeune en tant qu'éléve.
L’équifinalité

Selon Lapointe (1993), un systéme est qualifié d'« équifinal » lorsqu'il peut
atteindre ses objectifs é'paﬁir de différents points de départ et par I’entremise de
différents ‘moyéns. Ce principe s'énonce comme suit : un méme état final peut étre
atteint a partir de conditions initiales différentes, par des itinéraires différents (Von
Bertalanffy, 1973; Morval, 1995). Ainsi, nous retrouvons ce concept chez le jeune
raccrocheur, qui n'ayant pu, pour diverses raisons, parvenir a terminer sa scolarité au
sein du systéme dit régulier, est quand méme parvenu a prendre un autre chemin qui va

I'amener & son objectif de « réussite » scolaire et d'obtention d'un diplome. En effet, il
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s'aveére qu'un systéme tend toujours vers un méme état final de stabilité, malgré les
changements et les fluctuations qui apparaissent au fil du temps (Morval, 1995). 1l
n'existe donc pas de solution exclusive ou unique aux problémes rencontrés dans les
systémes ouverts (Lapointe, 1993). Les CEA apparaissent alors comme un véritable
itinéraire qui permet, tout comme le systéme scolaire « régulier », au systéme d'atteiﬁdre

ses objectifs scolaires.

En somme, comme la présente étude s'appuie- sur l'hypothése que les
phénomenes du décrochage et du raccrochage scolaires résultent des interactions entre
une multitude de facteurs de risque, il a été possible, & partir des princi;;aux concepts de
l'approche sysftémique, d'explorer en quoi les différents sous-systémes (scolaire,
familial, social et environnemental) qui structurent la vie des jeunes peuvent avoir un
effet, plus ou moins direct, sur leur parcours scolaire. Plus spécifiquement, l'utilisation
du modele systémique nous a permis d'¢étudier les impacts engendrés par la présence de
facteurs de risque dans les milieux scolaire, familial, social et environnemental, chez les
jeunes. Cette approche permet de considérer les participants de cette étude dans leur
globalité et de comprendre de quelle fagon le principe de rétroaction entre le systéme et
les différents sous-systémes qui I'entourent s'est effectué, amenant ainsi l'explosion du
sous-systéme scolaire. Enfin, nous avons pu voir comment les jeunes, en s'inscrivant
dans un CEA, ont cherché a rétablir un équilibre dans leur vie et 4 atteindre le‘ur objectif
de réussite scolaire, choisissant ainsi d'emprunter un chemin « différent » qui les menera

a un état d'équifinalité.



METHODOLOGIE
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Le présent chapitre, consacré & la méthodologie, présente les différentes étapes
ayant permis de mener & bien cette recherche. Dans la premiére partie, sont tout d'abord
définis le type de recherche ainsi que les objectifs poursuivis. Puis, nous traitons de la
stratégie de recherche, soit de ‘la population et de I’échantillon & l'étude, du mode de
recruteme‘ntr des participants, ainsi que des méthodes de collecte et d’analyse des
données utilisées. Enfin, des précisions sont données en ce qui concerne les

considérations €thiques appliquées tout au long du déroulement de cette recherche.
4.1. Letype de recherche

Cette étude s'inscrit dans la spécificité de la recherche qua}itative, étant donné
qu'elle est liée & l'étude de phénomeénes et faits humains qui, de facto, ne sont pas
mesurables avec précision (Mucchieli, 1991; Pourtois & Desmet, 1988). Ainsi,
l'utilisation de la méthode qualitative permet d'obtenir des données riches sur une
situation spécifique et contextualisée (Miles & Huberman, 2003) et de tenir éompte de
I’environnement dans lequel s’inscrit I’étude (Denzin & Lincoln, 2003). Plus
spéciﬁquement, le présent mémoire prend la forme d'une étude qualitative de type
descriptif étant donné que son objectif premier est, comme le mentionne Gauthier
(1992), de décrire 1'état d'une situation afin de parvenir & approfondir la problématique &

I'étude et de permettre une meilleure compréhension de ses concepts.

Comme I'a fait remarquer Mucchieli (1991), il s'avere difficile, voire impossible,

d'avoir une extériorité parfaitement objective et neutre, et toute tentative d'explication
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d'un phénomeéne social court le risque d'étre déformée par de nombreux biais venant de
l'observateur ainsi que de l'analyste. Par conséquent, il est plus prudent d'essayer de
comprendre la réalité¢ des acteurs sociaux en acceptant d’entrer dans leur logique propre.
Ainsi, la méthode qualitative est préoccupée par une compréhension approfondie du
phénoméne a 'étude, amenant le chercheur & observer, décrire, interpréter et apprécier le
phénomene et le milieu, comme ils se présentent a lui (Erickson, 1986). Le chercheur
n'est alors pas exclu du processus de recherche, mais en fait partie intégrante, puisque

c'est lui qui donne un sens au phénomene (Erickson, 1986).

Le point de v1-16- des acteurs sociaux dans l'appréhension des réalités sociales. est
donc privilégié dans l'approche qualitative, permettant d'explorer les phénomeénes en
profondeur (Mayer, Ouellet, St-Jacques & Turcotte, 2000). Ainsi, s’inscrivant dans un
paradigme plutdt compréhensif, dit aussi interprétatif ou holistique, la recherche
qualitative. congoit différemment son objet et poursuit des visées bien différentes que
celles de la recherche quantitative. Elle considére la réalité comme une construction
humaine, reconnait la subjectivité comme étant au cceur de la vie sociale et congoit son
objet en' terme d’action-signification des acteurs (Boutin, 2000; Deslauriers, 1991;
Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1995; Savoie-Zajc, 2000). Deslauriers (1985)
précise que la recherche qualitative se veut une méthode adaptée pour I'étude des
phénomeénes sociaux qui s'aveérent, depuis le siécle dernier, en changement et revétent
des caractéristiques complexes et moins constantes. Par ailleurs, certains chercheurs
mettent en évidence I'utilité des approches qualitatives lorsque la démarche s'inscrit

dans une perspective de compréhension des expériences de la vie quotidienne et
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lorsquelle cherche & comprendre le sens que donnent les individus & un événement

(Deslauriers, 1991; Lincoln et Guba, 1985).

La recherche qualitative est donc tout & fait pertinente dans le cadre de la
présente étude, car cette derniere vise & documenter le parcours scolaire et de vie de
jeunes raccrocheurs. Pour cela, il est effectivement pertinent, et méme primordial, de
s'appuyer sur le propre discours des acteurs directement concernés par cette réalité. De
plus, le décrochage scolaire est un phénomeéne multidimensionnel aux causes multiples
(Duckenfield, Hamby & Smink, 1990; Sherman & Sherman, 1991; Janosz et al., 2000).
Ainsi, chaque jeune, en processus de raccrochage scolaire, a un parcours de’vie et un
parcours scolaire qui lui est propre, et il est important de considérer chaque jeune dans
son unicité, a travers un discours relatant des propos spécifiques & son expérience
personnelle. En outre, il s'avére que peu de connaissances sont disponibIES sur le
phénoméne du raccrochage scolaire (Marcotte, Fortin & Cloutier, 2011). A cet égard,
Frisch (1999) précise que la recherche qualitative permet de mieux comprendre une
réalité¢ psychosociale peu documentée par les recherches et, ainsi, de saisir de quelle
fagon une problématique peut se développer. En ce sens, les nouvelles recherches sur un
sujet sont souvent qualitatives, car le chercheur doit trouver une facon d'étudier le
nouveau phénomene rencontré et, pour ce faire, doit souvent créer ses propres outils de
collecte (Erickson, 1986). Cependant, il convient de préciser que I'étude de type
qualitatif’ présente également des inconvénients en ce qui a trait, notamment, a la
possibilité de faire des erreurs d'interprétation, a une éventuelle modification du
comportement des participants ainsi qu'a une information limitée a ce que les acteurs

peuvent dire du phénomeéne étudié (Rispal, 2002). 11 est donc important de ne pas perdre
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de vue ces réalités propres & la recherche qualitative, et de ne pas formuler de

généralisations trop hétives sur la problématique étudiée.
4.2, Les objectifs de la recherche

La présente étude s’inscrit dans une recherche plus large qui vise, de maniére
générale, a documenter le parcours de vie et le‘ parcours scolaire de jeunes raccrocheurs
(filles et garcons), dgés de 16 a 18 ans, fréquentant un CEA (Maltais, Pouliot, Perron &
Veillette, 2009). L'objectif de cette recherche est double, puisqu'elle cherche & la fois a
étudier le proce;sus ayarvlt-tout d'abord amené ces jeunes a qui&er le systéme éducatif
« régulier », puis leur cheminement vers la décision de retourner & I'école. Pour sa part,
le présent mémoire porte, plus particuliérement, sur le vécu et le parcours scolaire de 14
garcons, gés de 16 & 18 ans et qui fréquentent un CEA. 1l poursuit P’atteinte de quatre
objectifs vspéciﬁques. Le premier vise & dresser un portrait du parcours scolaire des
jeunes au primaire, au secondaire et au CEA. Le deuxiéme objectif cherche &
documenter I'image que ces jeunes raccrocheurs ont pu avoir d'eux-mémes tout au long
de leur parcours scolaire (primaire, secondaire et CEA). Le troisi¢éme objectif tente
d'identifier les facteurs personnels, scolaires, familiaux, sociaux et environnementaux

qui ont marqué le parcours scolaire de ces éléves a 1'école primaire et secondaire. Enfin,

le dernier objectif vise & documenter le vécu des jeunes au sein du CEA.
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-4.3.  La population 2 1'étude, le recrutement et I’échantillonnage

La population visée par cette étude comprend I’ensemble des garcons, agés de
16 a 18 ans, fréquentant un CEA de la région du Sagueﬁay—Lac-Saint—J ean. Ces jeunes
sont d'anciens décrocheurs ayant décidé de retourner suivre une formation scolaire afin
d’obtenir leur dipléme de secondaire V. Il avait été préalablement estimé qu'il suffirait,
pour obtenir les informations nécessaires a la recherche, de réaliser entre 10 et 15
entrevues. Pendant le déroulement de la recherche, le principe de saturation a toutefois
été utilisé et jugé atteint, puisque les informations recueillies étaient sufﬁsanteé ‘pour
répondre aux objectifs de recherche. En effet, selon les précurseurs de ce principe,
Glaser et Strauss (1967), le point de saturation théorique est atteint lorsqu'il n'émerge
plus rien de vraiment nouveau ou consistant de la collecte de données, et qu'on ne
trouve plus d'informations supplémentaires capables de venir enrichir la théorie. Le
principe de saturation consiste alors a s'arréter lorsqu'il devient possible de dire qu'on a
« fait le tour » de l'univers de travail, c¢’est-a-dire au moment ou toutes les données
disponibles, ou assez de données, ont été recueillies compte tenu des finalités de la
recherche (Pires, 1997). Dans le cadre de la présente recherche, les chercheurs se sont
arrétés apres avoir réalisé 15 entrevues et ont, finalement, décidé de ne s'appgyer que
sur 14 d'entre elles, étant donné qu’une des entrevues n’a pas pu' étre complétée a la

suite de son interruption.

Ainsi, pour le recrutement des participants, trois assistantes de recherche (dont

I’auteure de ce mémoire) ont été chargées d'interpeller au hasard, au cours du trimestre



de I’hiver 2010, entre 10 et 15 jeunes, afin de les inviter & participer & la recherche, tout
enr tenant compte des critéres d'admissibilité de cette étude. Les gargons devaient alors
étre 4gés de 18 ans ou moins lors de la réalisation de l'entrevue et €tre inscrits au CEA a
I’étude. Les participants ont été choisis selon la mé{hode de I’échantillonnage aléatoire
simple, a partir d’une liste comprenant 1’ensemble des garcons adgés de 16 a 18 ans
fréquentant le Centre Laure-Conan. Ainsi, 'gréce a ce procédé, chaque personne sur cette
liste avait la méme probabilité d'étre tirée au sort, et donc une chance égale de faire
partie de 1’échantillon (Le Maux, 2007; Statistique Canada, 2009). De cette facon, on
peut espérer obtenir un échantillon « repfésentatif » de la population étudiée (Le Maux,
2007; Statistique Canada, 2609). Lors de leur premiére rencontre avec les candidats, les
assistantes de recherche expliquaient aux jeunes les objectifs de la recherche, les
procédures de collecte de données et les modalités de respect de la confidentialité et de
I’anonymat. A la suite de cette rencontre, les jeunes acceptaient, ou non, de participer a
I'étude, de facon tout a fait volontaire. S'ils acceptaient, les assistantes leur fournissaient
deux lettres de consentement & signer (Appendices 2 et 3), une par eux et une par leurs

arents’. Puis, une date de rencontre était fixée afin de réaliser l'entrevue semi-dirigée.
>

De maniere générale, les jeunes sollicités ont accepté de participer & I'étude.
Cependant, par la suite, les intervieweuses ont dii parfois composer avec le fait que
certains participants ne se présentaient pas au rendez-vous préalablement fixé. Il pouvéit
s'agir d'un oubli, d'un changement d'avis quant a la participation & l'étude, ou encore
d'une absence du jeune 4 sa journée de cours au centre. En effet, le CEA faisait face & un

important taux d'absentéisme pendant cette période; il n'était donc pas rare que certains

 Les jeunés de la recherche étant mineurs, il était primordial d'obtenir le consentement de leurs parents afin qu'ils
puissent participer a 'étude.
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répondants éoient absents le jour de leur rencontre avec les intervieweuses. Cette
situation s'est produite huit fois. Lorsque ce cas de figure se produisait, les
intervieweuses téléphonaient au répondant, afin de connaitre la raison pour laquelle il ne
s'était pas présenté au rendez-vous et, ainsi, fixer une nouvelle date de rencontre s'il
s'agissait d'un oubli. En revanche, si le participant avait finalement changé d'avis aprés

réflexion, ’intervieweuse recrutait alors, au hasard, un nouveau participant.
4.4. La méthode de collecte des données

Les données de cette étude ont été recueillies au moyen d'entrevues ser.ni-
dirigées (voir guide d’entrevue a 1’Appendice i) et par la passation d’un court
questionnaire qui visait & recueillir des données sociodémographiques sur les
participants ainsi que sur leurs parents (Appendice 4). L’entrevue semi-dirigée est
fréquemment utilisée dans le cadre d'¢tudes qualitatives, permettant ainsi aux
répondants d'avoir une plus grande liberté d'expression sur leur ressenti (B6, 2011). En
effet, I'entrevue semi-dirigée est une technique qualitative, qui permet ‘de centrer le
discours des personnes interrogées autour de différents thémes définis, au préalable, par
les chercheurs et consignés dans un guide d'entretien. Ainsi, l'entrevue & questions semi-
dirigées s'accompagne toujours d'un guide d'entretien, comportant une série de
questions ouvertes (Mayer et al., 2000). L'intervieweur pose ses questions en adaptant
plus ou moins, selon le degré de liberté qui lui a été accordé par le chercheur, leur ordre
et leur formulation, et en sollicitant un approfondissement variable des- réponses
(Duchesne, 2000). Ce dernier a alors une marge d'improvisation importante en ce qui

concerne les relances (Bo, 2011). Cependant, la situation d'entrevue présente un
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inconvénient puisqu'elle suppose une relation duelle et interactive, et il n'est pas exclu
que ce contexte particulier influence quelque peu le discours de l'interviewé (Abric,
1994). En effet, les thémes abordés par I'enquéteur peuvent casser le fil et la dynamique
du discours (Blanchet, 1995; Mucchielli, 1998). De plus, l'entretien doit sans arrét étre
recadré dans sa grille de questions précongue, entrainant ainsi le risque d'enlever une
certaine liberté pour l'interviewé, pouvant méme jusqu'a aller Iui suggérer, de fagon
" implicite, 1'idée de « bonnes réponses » a donner. Par ailleurs, l'analyse du contenu de
l'entrevue étant réalisée par le chercheur lui—méme, celle-ci n'est donc pas exempte

d'interprétation subjective de sa part (Abric, 1994).

Cependant, lors de la collecte des données de la présente étude, des stratégies ont
ét¢ mises en place A afin de minimiser les limites de I’entrevue semi-dirigée. Tout
d’abord, le guide d’entrevue a été révisé au préalable par les intervenantes sociales qui
ceuvrent au sein du CEA, afin de s’assurer que 1’ordre et le contenu des questions, ainsi
que le langage utilisé, correspondaient bien a la réalité et au vécu des jeunes. De plus,
au début de chaque entrevue, il était précisé aux répondants la possibﬂité de poser des
questions, et également d’interrompre I’entrevue a tout moment. Gréce a ces précisions,
les répondants pouvaient se sentir impliqués dans le processus, leur donnant ainsi un
certain pouvoir sur ’entrevue, et non l’'impression de contrainte. De plus, les
intervieweuses reformulaient les questions en cas d’incompréhension ou d’hésitation de
la part des répondants. Enfin, méme si le dérdulement des entrevues devait cadrer avec
une grille de questions pré-établies, les intervieweuses ont laissé une part de liberté aux

répondants lorsqu’il arrivait 4 ces derniers de dévier de la question initiale.
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D’ailleurs, le guide d’entrevue, qui a été utilisé dans le cadre de la présente
étude, était constitué de plusieurs questions ouvertes regroupées en fonction des thé¢mes
suivants : le parcours a I’école primaire et secondaire, le vécu en CEA, ainsi que la vie
personnelle, familiale, sociale et professionnelle actuelle. Le tableau 1 présente les

thémes et les sous-themes du guide d’entrevue de fagon plus détaillée.

En outre, 4 la fin de 'entrevue, il a été demandé a chaque participant de remplir
une fiche signalétique afin de recueillir des informations sur ses caractéristiques
sociodémographiques (4ge, sexe, qualité du réseau social, etc.) ainsi que sur celles de

ses parents (profession, niveau de scolarité, etc.).
4.5. = Le déroulement de la collecte de données

La collecte de données auprés des participants s'est déroulée de février & mai
2010. Toutes les entrevues ont été réalisées dans des locaux du CEA, & Chicoutimi, et
ont duré entre 60 et 120 minutes. Elles se sont déroulées de la maniére suivante : apres
les salutations d'usage, l'intervieweuse a récupéré les formulaires de consentement du
répondant (sans quoi l'entrevue ne pouvait avoir lieu) et s'est assurée qu'il avait bien pris
connaissance de ses droits, a savoir de choisir de ne pas répondre a certaines questions,
de demander des précisions au besoin, et de mettre fin é I'entrevue en tout temps sans
encourir de préjudice. D'autres informations concernant le caractere confidentiel des
données -et l'enregistrement audio des entrevues ont également été abordées, afin

d'obtenir 'accord du répondant.
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Dans le cadre de cette étude, les entrevues ont été réalisées de maniére
individuelle, face a face. Le contenu des entrevues a été enregistré sur cassette audio,
avec l'accord préalable des participants et de leurs parents, puis retranscrit dans leur
globalité sous forme de comptes rendus exhaustifs. De maniére générale, toutes les

entrevues se sont déroulées normalement et sans probléme.



Theémes

Tableau 1

Thémes et sous-thémes du guide d’entrevue
Sous-thémes

Parcours a I’école - Fonctionnement scolaire (comportement)

primaire et
secondaire

Vécu au CEA

Vie personnelle
actuelle

Vie familiale
actuelle

Vie sociale
actuelle

Vie
professionnelle
actuelle

- Rendement scolaire (notes, redoublement, classe spéciale)
- Implication dans la vie scolaire/engagement scolaire
- Qualités/défauts

108

- Vécu général et éventuelles difficultés rencontrées (d' ordre

personnel, familial, relationnel, social, scolaire
comportemental)

- Aide et soutien regus

- Ce qu'ils appréciaient le plus/le moins

- Personnes marquantes

- Décision de quitter le systéme régulier

- Sentiments ressentis par rapport au départ du systeme régulier

- Transition a un CEA

- But de l'inscription

- Attentes envers le CEA

- Difficultés et obstacles rencontrés

- Eléments facilitant la poursuite des études
- Ce qu'ils apprécient le plus/le moins

- Qualités/défauts

- Loisirs

- Consommation (drogues/alcool)

- Evolution personnelle

- Projets d'avenir

- Evénements les plus importants de leur vie
- Conditions de vie actuelles

- Composition familiale

- Relations avec les parents

- Relations avec la fratrie

- Sources de conflits/Résolution des conflits

- Régles familiales

- Type de communication

- Aide et soutien des parents

- Parcours scolaire et principale occupation des parents

- Caractéristiques des amis

- Activités réalisées avec les amis

- Place des amis dans leur vie

- Fréquence des contacts avec les amis

- Expériences sur le marché du travail (positives/négatives)
- Vision du marché du travail

- Attentes envers l'emploi et les employeurs

- Source de revenu actuelle

ou
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4.6. L’analyse des données

.Deschamps (1993) définit quatre étapes importantes pour l'analyse des données
qualitatives. Tout d'abord, il est conseillé au chercheur de faire des entrevues
| exploratoires préliminaires. Dans ‘le cadre de la présente étude, l'exploration
préliminaire s'est faite lors de la premiére rencéntre pour inviter des jeunes fréquentant
le CEA a participer a I'étude. Ce premier contact visait & s'assurer que les personnes
représentaient bien les criteres de 1'échantillon a étudier, tout en permettant au chercheur
- d'organiser une future rencontre d'entrevue. Une fois les données recueillies, d'autres
étapes ont été réalisées (Deschamps, 1593). Dans un premier temps, nous avons tiré le
sens général de l'ensemble de la description, en effectuant plusieurs lectures des
- comptes rendus exhaustifs, de fagon a se rapprocher du phénomeéne et a s'en saisir de
l'intérieur. Par la suite, leur contenu a été' découpé en autant d'unités qui font référence
aux variablés que nous avons cherch_é a cerner. ‘Puis, lors de la troisiéme étape, nous
avons cherché a approfondir le sens retrouvé dans les divisions, appelées « unités de
signification » (Fortin, 1996). Le contenu du compte rendu exhaustif correspondant a
une unité de signification a alors ¢t¢ approfondi grdce a notre connaissance plus
générale de la réalité explorée. C'est pendant cette étape que nous avons reformulé, dans
nos propres mots ainsi que dans ceux des participants, ce que nous avons pergu des
données recueillies afin de permetire 1'appropriation du sens, sa compréhension, son

explication et son 'élaboration (Deschamps, 1993).

Plus spécifiquement, l'analyse thématique, aussi appelée analyse de contenu

qualitative par thémes, a ¢té utilisée dans la présente étude. Ce type d’analyse est fondé
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sur des travaux provenant de plusieurs disciplines des sciences humaines (Forest &
Meunier, 2004). Ainsi, I’analyse thématique des textes reléve d’un effort d’abstraction
se situant sur le plan macrostructurel et est régie par quatre principes : 1) la suppression
de l’information non pertinente; 2) la sélection de l’information pertinente; 3) la
généralisation des propositions retenues et; 4) I’intégration des propositions dans un tout

structuré et cohérent (Louwerse & van Peer, 2002).

[’analyse de contenu est un ensemble d’instruments méthodologiques de plus en
plus raffinés et en constante amélioration s’appliquant & des « discours » extrémement
diversifiés et fondés sur la déduction ainsi que l'inférence. Il s’agit d’un effort
d’interprétation qui se balance entre deux péles; d’une part, la rigueur de 1’objectivité,
et, d’autre part, la fécondité de la subjectivité (Bardin, 1977). L’analyse de contenu
s’organise autour de trois phases chronologiques: la préanalyse, 1’exploitation du
matéri.el ainsi que le tréitement, l'inférence et l'interprétation des résultats (Wanlin,
2007). Tout d'abord, la préanalyse vise I'élaboration d'un plan ou d'un schéma d'analyse
et constitue ainsi la phase préliminaire d'organisation et d'intuition, en systématisant et
opérationnalisant les idées de base. Cette étape a trois missions : la formulation des
.hypothéses’ et des objectifs de recherche, le choix des documents & soumettre a I'analyse,
ainsi que 1'¢laboration des indicateurs sur lesquels pourra s'appuyer l'interprétation
finale (Wanlin,i 2007). Par la suite, l'exploitation du matériel, qui représente la phase
centrale d'une analyse de contenu, consiste a administrer, a 'ensemble des données, dés
traitements permettant d'apporter une signification différente répondant a la
problématique, sans altérer le contenu initial (Robert & Bouillaguet, 1997). Enfin, la

derniére étape de traitement, d'inférence et d'interprétation des résultats consiste, tout
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d'abord, & traiter et énumérer les caractéristiques qui ressortent de la recherche. Puis,
l'inférence représente la procédure intermédiaire qui donne des indications sur les
causes ou les effets du phénomeéne étudié. Finalement, l'interprétation apporte une

signification & ces caractéristiques (Bardin, 2007).

L’analyse des données qualitatives est un processus impliquant un effort
d’identification des thémes, de construction d’hypothéses (idées) émergeant des
données ainsi que de clarification du lien entre les données, les thémes et les hypothéses
conséquentes (Tesch, 1990). Ce processus comprend donc deux moments distincts, mais
compléinentaires : Porganisation des d(;nnécs impliquant une « segmentation» et
entralnant une « décontextualisation», d’un c6té, et leur interprétation, ou encore
catégorisation, menant a une « recontextualisation », de 'autre (Savoie-Zajc, 2000).
Ppur Mucchielli (2006), toutes les méthodes qualitatives semblent mettre en ceuvre des
processus intellectuels communs. Avec l'analyse thématique, il s’agit toujours de
rassembler ou de recueillir un corpus d’informations concernant 1’objet d’étude, de le
trier selon qu’il y appartient ou non, de fouiller son contenu selon ses ressemblances
« thématiques », de rassembler ces élémeqts dans des classes conceptuelles, d’étudier
les relations existant éntre ces éléments et de donner une description compréhensive de

I’objet d’étude (Mucchielli, 2006).

Il existe différentes méthodes d’analyse de données qualitatives (Coffey &
Atkinson, 1996 ; Langley, 1997), mais il n’en existe aucune qui est meilleure que les
autres (Trudel & Gilbert, 1999). Il y a seulement des méthodes qui sont plus appropriées

que d’autres compte tenu de la tradition dans laquelle le chercheur travaille (Trudel &
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Gilbert, 1999). En outre, la visée de l’anglyse qualitative est de donner sens, de
comprendre des i)hénoménes sociaux et humains complexes. Par conséquent, les enjeux
de P'analyse qualitative sont ceux d’une démarche discursive et signifiante de
reforrriulation, d’explicitation ou de théorisation de témoignages, d’expériences ou de

pratiques (Muchielli, 1996; Paillé, 1996).

Afin d'effectuer I'analyse des données de la présente étude, chaque entrevue a été
enregistrée sur une cassette audio pour ensuite étre retranscrite intégralement sous
forme écrite. Par la suite, deux assistantes de recherche (dont l'auteure de ce présent
mémoire) ont ét€ chargées de procéder 4 1'analyse des données recueillies. L'une d'entre
elles a travaillé avec les entrevues des filles, tandis que l'autre étudiait les entrevues des
garcons. Pour cela, elles ont effectué une reformulation des propos des répondants afin
de les rendre clairs et lisibles, puis ont dressé un mini bilan de chaque entrevue, faisant
ainsi ressortir les principaux éléments dégagés dans un tableau d'analyse. Enfin, les
informations essentielles observées par les assistantes de recherche (points communs,

différences, etc.) ont été synthétisées dans la rédaction d'un document concis.

A ftitre de préanalyse, I’ensemble des comptes rendus exhaustifs des entrevues
des garcons ont été lus a plusieurs reprises afin d’identifier les principaux thémes et
sous-thémes qui émergent du discours des répondants, tout en gardant en téte les
objectifs, mais en laissant également la porte ouverte & l'apparition d'informations
pertinentes qui pourraient enrichir I'analyse. Selon L'Ecuyer (1987, p. 55), il s'agit de se
« familiariser avec les données pour ainsi dégager une idée « du sens général »,

certaines « idées forces » permettant d'orienter I'ensemble de I'analyse subséquente pour
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atteindre les objectifs visés [sic] ». Puis, lors de la phase d'exploitation du matériel, les
entrevues ont été codifiées a 1'aide du logiciel N'Vivo. Enfin, l'analyse de contenu par
thémes a été utilisée pour chacune des questions du guide d'entrevue. Ainsi, pour chacun
des theémes et des sous-thémes, l'analyse ciualitative a permis de dégager les
ressemblances entre les expériences des participants, puis les particularités dans leur
parcours scolaire. Il s'agissait donc de «mettre en ¢vidence des faits nouveaux,
inattendus, a dégager des tendances globales qui indiqueraient des distinctions au sein
de la population soumise a la recherche » (Aktouf, 1987). Certains extraits de compte
reﬁdu exhaustif sont retranscrits au sein de ce mémoire, afin d'illustrer les points de vue

les plus fréquemment émis par les participants.
4.7.  Les considérations éthiques

Les préoccupations éthiques associées a une recherche scientifique ont été prises
en. considération dans cette étude. Tout d’abord, au moment du recrutement, les
participants ont regu deux formulaires de consentement & remplir, un par eux et un par
leurs parents (les participants étant encore mineurs) (Appendices 2 et 3). Toutes les
informations qui ont été recueillies, aussi bien sous forme orale qu'écrite, ont été et
seront maintenues confidentielles. Ainsi, aucun nom de participant ou aucune
information nominative n’a été et ne sera dévoilé & quiconque, afin de respecter
'anonymat des répondants. Lors du recrutement, il a bien été spécifié aux jeunes qu'il
était de leur libre consentement d'accepter, ou non, de participer a l'étude. Ppis, les
adolescents qui se sont présentés en entrevue ont €té avisés des objectifs de la

recherche, de la durée moyenne des entrevues et de la fagon dont leur- participation
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contribuerait & I’avancement des connaissances. D’ailleﬁrs, ils ont aussi été informés
que la recherche a laquelle ils participaient faisait 1'objet d'un mémoire de maitrise et
que, par conséquent, le contenu des entrevues serait utilisé a des fins d'analyse, mais
’qu'aucun nom ne serait révélé. Il leur a été également précisé qu'il était de leur droit de
ne pas répondre & certaines questions s'ils ne le souhaitaient pas, qu'ils pouvaient mettre
fin a l'entrevue a tout moment s'ils en €prouvaient le besoin et qu’ils étaient libres de se
retirer complétement de 1’étude §’ils le désiraient: Afin d'assurer la confidentialité des
répondants, les emegistreﬁents audio, les comptes rendus écrits ainsi que toutes les
informa;cions relatives & l'identification des participants ont été gardés sous clé. De plus,
aucun nom de participants n'apparait comme tel sur les documents de la recherche. Les
participants ont ét¢ identifiés au moyen de codes, que seuls les chercheurs
connaissaient. Spécifions également que cette étude a recu I’approbation du comité
d’éthique de la recherche de 'UQAC avant d’entamer toute démarche auprés des

répondants (n°602.21.09).
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Ce chapitre présente les principaux résultats de la collecte de données réalisée
aupres des participants. La premiére section de ce chapitre présente les caractéristiques
sociodémographiques des répondants. Dans la deuxiéme section, des informations sont
apportées, d’une part, sur le parcours scolaire des jeunes au primaire et au secondaire.
D'autre part, les facteurs 'personnels, scolaires, familiaux, sociaux, et environnementaux
qui ont joué un rdle, positif ou négatif, dans le parcours scolaire des répondants au
primaire et au secondaire sont abordés. Enfin, la troisiéme section traite du vécu des
. jeunes au sein du CEA qu'ils fréquentent. Par ailleurs, tout au long de ce chapitre,
I'image que les jeunes ont d'eux-mémes est documentée, aussi bien au primaire, qu'au

secondaire et au CEA.
5.1.  Les caractéristiques sociodémographiques des répondants

Tous les participants (n=14) de cette étude sont des garcons, qui étaient 4gés de
17 n=7) ou 18 ans (n=7) au moment de la collecte de données. La majorité d'entre eux
(n=11) vivait alors dans ﬁné maison unifamiliale, tandis que quelques-uns (n=3)
habitaient en appartement. Au cours de I’année précédant la collecte de données, plus de
la moitié des participants (n=9) ont vécu avec leurs deux parents, alors que cinq autres
vivaient avec un de leurs parents et le conjoint de ce dernier (trois avec leur mére et
deux avec leur pére). Pour les trois répondants qui ne vivaient pas avec leur pere, l'un
d'eux le voyait une fois par semaine, un autre de fagon occasionnelle (moins d'une fois
par mois), tandis que le dernier ne le rencontrait jamais. Les deux répondants qui ne

vivaient pas avec leur mére la voyaient soit au moins une fois toutes les deux semaines
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ou rarement (une ou deux fois par an). Tous les parents des participants (n=12) avec qui
ces derniers avaient encore des contacts étaient mariés ou conjoints de fait au moment
de ’entrevue, sans nécessairement partager leur vie avec 1’autre parent des répondants.
Les participants (n=14) étaient tous membres d'une fratrie, ayant ainsi soit des fréres
(n=5), des sceurs (n=8), ou encore des demi-fréres (n=4) ou des demi-sceurs (n=3). Les
fratries des répondants étaient composées d'au moins deux enfants (inclue;.nt le
répondant) et d'au maximum cing. La majorité d'entre eux (n=11) vivait au moins avec
un autre membre de leur fratrie. En ce qui concerne les relations sociales, tous les éléves
interrogés (n=14) ont déclaré qu’ils pouvaient compter sur de trés bons amis ou des
confidents, le nombre de ces confidents variant de deux a 10, pour une moyenne de
quatre confidents par répondant. Concernant la vie sociale, huit répondants se disaient
« plutot satisfaits », tandis que six se déclaraient « trés satisfaits ». Aucun répondant n'a
affirmé étre insatisfaif de sa vie sociale. Cependant, presque tous les répondanfs (n=13)
ont affirmé se sentir seuls par moments, que ce soit « trés souvent » (n¥1), « parfois »
(n=6) ou «rarement» (n=6). Le tableau 2 résume les caractéristiques

sociodémographiques et celles liées a la vie sociale des répondants.



Tableau 2

Caractéristiques sociodémographiques et celles liées a la vie sociale des

répondants (n=14)

Caractéristiques
Age

17 ans

18 ans

Type de logement

Maison unifamiliale
Appartement

Vit principalement avec

Pére et mere
_ Meére et nouveau conjoint
Pére et nouvelle conjointe

Nombre de répondants ayant des

Fréres
Sceurs
Demi-fréres
Demi-sceurs

Nombre de confidents

Entre 2 et 5
Entre 6 et 10

Niveau de satisfaction par rapport a la vie sociale

Tres satisfait
Plutdt satisfait

Se sent seul

Trés souvent
Parfois
Rarement/jamais

Nombre de répondants

~

N WO

W B~ oo h

O\ b
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En ce qui concerne le cheminement scolaire et professionnel deé répondants,
plus de la moitié d'entre eux (n=8) étaient, au moment de la collecte de données, & un
niveau de secondaire III ou plus. Les six autres, quant & eux, étaient & un niveau de
secondaire II et moins. La majorité des éléves (n=9) fréquentait le CEA depuis environ
six mois, tandis que quelques-uns (n=2) y étaient depuis moins de six mois, ou méme
moins d'un mois (n=3).\En outre, quelques répondants (n=3) occupaient un empioi
rémunéré en tant que militaire, pompiste ou fermier. Le nombre d'heures de travail par
sémaine variait, selon les répondants, entre trois et 20 heures, pour une moyenne de 12
heures. Toﬁtefois, un répondant occupait un emploi rémunéré pendant les vacances
scolaires, de 40 heures par semaine, en tant que paysagisté. Au moment de la collecte de
données, aucun répondant n'occupait donc d'emploi rémunéré a temps plein en
poursuivant ses études au CEA. Le tableau 3 fait une syntheése des informations

concernant le cheminement scolaire et professionnel des répondants.
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Tableaun 3

Cheminement scolaire et professionnel des répondants (n=14)
Caractéristiques Nombre de répondants

Occupation d’un emploi rémunéré

Oui 3
Non 11
Niveau de scolarité atteint au secondaire

Présecondaire ' 1
Secondaire I 4
Secondaire 11 1
Secondaire IIT 2
Secondaire IV 3
Secondaire V 3
Durée de fréquentation du CEA

Un mois et moins 3
Moins de 6 mois 2
6 mois et plus 9

Finalement, compte tenu du fait que les jeunes intenfogés étaient mineurs, il a été
jugé pertinent de leur demander des informations concernant les caractéristiques
scolaires et professionnelles de leurs parents. En ce qui a trait au niveau de scolarité de
leur meére, plusieurs répondants (n=5) l'ignoraient. Pour ce qui est des autres
participants, leurs meres avaient soit obtenu un diplome de secondaire V (n=4), un
dipléme d’études collégiales (n=3) ou un dipldme universitaire (n=2). Par ailleurs, six
répondants ignoraient le niveau de scolarité de leur pere. Selon les répondants qui ont
¢été capables d’iden’;iﬁer le niveau de scolarité de leur pére, trois avaient terminé leurs
études secondaires, quatre avaient obtenu un dipldme d’études collégiales et un seul
avait terminé des études universitaires. La majorité des parents des répondants occupait
un emploi rémunéré a temps plein; c’était effecti\}ement le cas pour la mére de huit

participants et pour le pére de 10 d’entre eux. De leur c6té, trois parents étaient a la
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recherche d'un emploi (deux péres et une meére) et les parents d’un répondant étaient & la
retraite. Les méres de certains répondants (n=4) occupaient un emploi rémunéré a temps
partiel. Finalement, un répondant, qui n'avait aucun contact avec son pére, ignorait sa

principale occupation. Le tableau suivant présente 'ensemble de ces informations.

5.2.  Le parcours scolaire des jeunes au primaire

Cette deuxieme section de ce chapitre, portant sur le vécu des répondants a
I’école primaire, est divisée en trois grandes parties. Tout d'abord, des informations sont
apportées sur le déroulement général du passage a I'école p;imaire, puis sur l'image que
les répondants avaient d'eux-mémes lorsqu'ils fréquentaient ce type d’école. Enfin, des
renseignements sont fournis sur les facteurs persomnnels, scolaires, familiaux et
environnementaux qui ont facilité ou perturbé le fonctionnement des répondants lors de

leurs études au primaire.
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Tableau 4

Caractéristiques liées au cheminement scolaire et professionnel des parents des
4 répondants (n=14)
Caractéristiques Nombre de répondants
Dernier niveau de scolarité de la mére

Secondaire V

Dipléme d’études collégiales
Dipléme d’études universitaires
Ne sait pas ‘

NN WA

Dernier niveau de scolarité du pére

Secondaire V

Diplome d’études collégiales
Dipléme d’études universitaires
Ne sait pas

N — W

Principale occupation de la mére

Emploi rémunéré a temps plein
Emploi rémunéré a temps partiel
A la recherche d'un emploi

A la retraite

- 00

Principale oécupation du pére

Emploi rémunéré a temps plein
A la recherche d’un emploi

A la retraite

Ne sait pas

v—n»——A[\)g

5.2.1. Le déroulement général du passage a I'école primaire

Il est possible de constater trois principales tendances lorsque les répondants
décrivent le déroulement général de leur passage & 1'école primaire. Tout d'abord,
certains répondants (n=2) insistent sur des éléments d'ordre écolaire, en abordant
principalement leur rendement ainsi que leur assiduité en classe et dans la réalisation de
leurs devoirs. Pour leur part, d’autres répondants (n=3) font état de leur vécu a Pécole

primaire en parlant davantage d’aspects liés & leurs comportements, en se qualifiant



d’éleves sérieux et sages ou, au contraire, agités. Finalement, huit répondants se
décrivent, quant a eux, en référant a la fois & des éléments scolaires et liés a leurs
comportements. Les extraits qui suivent illustrent ces trois principales tendances qui
sont présentes dans le discours des répondants.

Ca allait bien, je passais partout, ¢a allait bien,

J'apprenais bien. (Répondant #31) F

Bien j’étais bon éléve pareil, sauf que J’avais de la misére,
cela ne m’intéressait pas. (Répondant # 2)

Je faisais mes devoirs [...] Jétais tranquille. (Répondant #

y
Je n’étais pas le plus sage des éléves, mais j 'él‘a.is quand
méme apte a travailler. (Répondant #43)

En outre, les données de la présente étude ont permis d’identifier trois grands
types de parcours chez les éleves interrogés au sujet de leur passage & 1’école primaire:
1) ceux qui ont vécu un déroulement général positif; 2) ceux qui ont eu un parcours plus
mitigé et, enfin; 3) ceux qui ont été aux prises avec un déroulement général négatif,
Chez les répondants de la premicre catégorie (n=2), le déroulement positif du parcours
scolaire semble surtout lié a des facteurs scolaires, familiaux et sociaux, tels que
I'obtention de bons résultats scolaires, une bonne motivation a aller & I'école, un
comportement exemplaire en classe, de bonnes relations avec les professeurs ainsi

qu'avec les autres éléves et de bonnes relations entretenues avec leurs parents.
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(Cela s'est) trés bien (passé mon primaire). (J'étais) a
l'écoute, je ne dérangeais pas et [..] je me tenais
tranquille en classe [..] Je participais en classe, je
n’hésitais pas pour lever ma main et poser des questions.
Je m'entendais bien avec tout le monde [...] Mes parents
étaient tout le temps avec moi pour faire mes
devoirs. Quand il m’arrivait quelque chose dans ma vie
personnelle ou scolaire, ils voulaient que je leur en parle.
Ils s’ asseyaient avec moi et ils voulaient que je leur en
parle. (Répondant # 3) .

Bien, j’ai toujours été fort a I’école. Bien, c’est siir que ¢a
arrivait des fois des mauvaises notes comme d’habitude,
mais a part ¢a mes notes étaient tout le temps hautes,
méme si je ne me forgais pas tout le temps [..] Mes
parents m’'ont beaucoup aidé pour faire face aux
difficultés que je vivais au primaire, les profs, la direction.
C’est ¢a... il y a certains éléves aussi qui m’aidaient, ils
savaient que je me faisais écceurer, fait qu’ils m’aidaient.
(Répondant # 43).
La moitié des répondants (n=7) évalue toutefois de facon mitigée leur passage a
I’école primaire. Cette évaluation mitigée est associée a la présence momentanée de
* difficultés, tant personnelles que familiales et sociales, qui ont entrainé des
conséquences sur le vécu scolaire des jeunes, comme l'apparition, pour deux d’entre
eux, de certaines altercations dans leurs relations avec les professeurs, qui se sont
résorbées par la suite. En effet, ces deux répondants avaient I’impression de ne pas étre
appréciés par certains de leurs professeurs de 1’école primaire. Cette appréciation
négative résultait de leur comportement perturbateur qui, d’aprés eux, les empéchait
d’entrevoir leurs qualités. L’un d’eux déplore méme le fait de ne pas avoir regu assez de
soutien et d’explications de la part de ses enseignants. Le redoublement d’une classe a

également représenté, pour deux autres répondants, une difficulté qui les a influencés de

fagcon négative dans leur comportement ou leur motivation scolaire. A la suite d’un
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déménagement, le réseau sociél d’un autre jeune s’est détérioré, étant donné qu’il se
faisait_ embéter par ses nouveaux camarades. Enfin, la présence de troubles d’attention
ou d’hyperactivité s’est avérée une difficulté pour deux autres répondants. Concernant
ces problémes d'attention, il est possible de constater que la prise de médication a pu
avoir des effets différents chez les répondants. En effet, & la suite de la prise de
médication, ces problémes se sont atténués pour deux de ces répondants, tandis qu'ils se

sont accrus pour le troisiéme, étant donné la fatigue engendrée.

En premiére année, deuxiéme année, troisieme année, de
ce que je me souviens, je me rappelle que mes profs
tfrouvaient que j étais un cas désespéré, c’est inquiétant, je
pense que je n’ai pas passé, ce n’était pas trés fort. En
quatriéme année, j'ai commencé a prendre une médication
pour un déficit d’attention. La, mes notes ont monté en
fleéche, j'ai commencé a m'améliorer a [’école, -1’'année
§’est bien terminée. Ma cinquiéme année s’est bien passée
et en sixiéme année aussi ¢a s’est bien passé, je n’ai eu
aucun probléme, j’'avais des notes trés fortes. (Répondant
#42). :

Bien en général ¢a 'a bien été, j'ai été pas mal le
chouchou de mes professeurs, je n’étais pas trop difficile
sur mes affaires, je travaillais bien. Mais j'ai pris du
Ritalin a travers ¢a et ¢a m'endormait pendant mes cours,
ca n'a pas trop aidé. (Répondant # 41)

Cela a bien été jusqu’en cinquiéme année. Je restais a La
Baie dans ce temps-la, mais en sixiéme année j'ai
déménagé a Chicoutimi-Nord, et la ¢a I’'a commencé a
mal aller. Les nouveaux amis que je me suis faif, ils
m’écceuraient. (Répondant # 31)
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Ma mére m’a fait doubler en premiére année et aprés g¢a,
¢a n’a plus bien été. Je n’ai pas aimé ¢a, J'étais moins
motivé. [...] La deuxiéme année, j’étais a Jonquiére et je
n’aimais vraiment pas mon professeur et il ne
m’expliquait jamais rien la. [...]Aprés mes changements
d’écoles, les professeurs ne m’aimaient pas plus.
(Répondant # 40) /

Enfin, le troisiéme type de parcours regroupe, quant & lui, les répondants (n=5)
qui évaluent leur passage a 1'école primaire de fagon négative, en raison de la présence
de divers facteurs\ personnels, scolaires, familiaux et sociaux, tels que I'apparition de
problémes de santé, de troubles d'apprentissage et de comportement, de problémes
familiaux, de’ déménagements, d'échecs répétitifs, de redoublements et le fait d'étre le
souffre-douleur d'gutres éleves. L’expérience de nombreux échecs et redoublements sur
le plan scolaire, a également influencé de facon négative certains jeunes qui ont
commencé & perdre confiance en eux, a se sentir démotivés ou a adopter des
comportements inappropriés. D'ailleurs, la présence de troubles d’appreﬁtissage et de
comportement a entrainé la mise en place de mesures disciplinaires chez certains
répondants, comme des exclusions de cours, des rencontres avec le directeur de
I'établissement ou encore des renvois de 1'école pendant quelques jours. Ces troubles de
comportement se caractérisaient principalement par une attitude perturbatrice en classe,
dérangeant ainsi le bon fonctionnement des cours, et par l'utilisation de la violence
physique envers d'autres éléves. Pour 'un d'entre eux, il é’agissait de l'apparition de
comportements « délinquants », comme le fait de fumer ou de metire le feu a du
matériel de 1'établissement. La présence de problémes sur le plan familial, tels qu'un
divorce, des problémes de consommation d'alcool d'un parent et de mauvaises relations

avec les parents, a également été évoquée par trois répondants. Mé&me si ces derniers ne



127

l'affirment pas explicitement, ces. difficultés familiales ont influencé leur parcours
scolaire, que ce soit sur le plan du rendement (mauvaises notes) ou d’un point de vue
comportemental (apparition de troubles du comportement). Le répondant qui a été
victime de harcelement et de moqueries a fini par développer des troubles de
comportement qui lui ont valu la mise en place d'une étude de cas a son égard ainsi
qu'une recoﬁlmandation de prendre une médication contre 'hyperactivité (Ritalin). En
effet, ne supportant plus de se faire embéter par ses camarades, les bagarfes sont
devenues pour lui son moyen de défense face aux autres. Ce jeune a d'ailleurs déclaré
n'avoir aucun souvenir de son passage a l'école primaire, tellement celui-ci représente

une période difficile, empreinte de mauvaises expériences, pour lui.

(Cela ne s'est) pas trés bien (passé mon primaire). J'ai fait
des comneries, (comme) mettre le container en feu. Je
Jaisais chier les professeurs. J'ai eu des rencontres avec
les policiers. Jusqu'en sixieme année, j'étais pas mal
violent, j'aimais jouer avec les poings a l'école. (Comme
conséquence, j'étais) renvoyé a la maison trés souvent (et
J'étais) beaucoup, beaucoup plus (surveillé). Ils ne me
laissaient pas sortir autant que les autres, parce que je
sortais dehors et je m'allumais une ‘cigarette. Ef au
primaire, c'est interdit. (Répondant # 28)

Des fois je sortais de la classe la, je me faisais mettre
dehors...j'étais trop énervé la. » (Répondant # 6)

J'étais souvent chez le directeur [...] Oui pas mal (de
mesures disciplinaires, comme) pas le droit d'aller faire
des activités. Oui (il y a eu des renvois), d'une semaine,
deux, trois jours, un jour... » (Répondant # 21)

Quand j'ai passé finalement, c'est tout ce qui m'a marqué.
Le reste je I’ai oublié. Je pense que c’est psychologique, je
n’ai jamais voulu m’en rappeler. Oui, avec le fait que tout
le monde me faisait chier. (Répondant # 2)
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5.2.2. L'image que les jeunes avaient d'eux-mémes a 1'école primaire

Trois catégories d'éleves émergent par rappoit & 1'image qu'ils gardent d'eux-
mémes lorsqu'ils étaient a I'école primaire: 1) ceux qui ont une image plutdt positive; 2)
ceux qui ont une image plus mitigée et, enfin; 3) ceux qui ont une image plut6t négative.
Tout d'abord, un seul répondant appartient a la prémiére catégorie, se décrivant ainsi de
fagon plutot positive lorsqu'il était éléve a 1'école primaire, allant méme jusqu'a se
qualifier d'« éleve modele ». Il se décrit positivement sous un aspect comportemental,
en s’attribuant de_s qualités comme 'le fait d’étre a I'écoute, calme, tranquille, travailleur
et trés participatif. Ce méme répondant dresse un portrait aussi trés positif de Iui-méme
sur le plan scolaire, en insistant sur ses trés bonnes notes (particuliérement en frangais),
de méme que sur le fait qu’il était trés sociable, entretenant ainsi de bonnes relations
avec les autres éléves, notamment avec les plus jeunes qu'il aidait & s'intégrer au sein de
I'cole et qu'il n'hésitait pas & défendre lorsqu'ils se "faisaient embéter. Il importe
finalement de souligner que ce répondant, qui conserve une image positive de lui-méme
lors dev son passage a I’école primaire, se retrouve aussi dans la catégorie d'éleves dont

le déroulement général du passage a I'école primaire est percu positivement.

Trés calme, a l'écoute, je participais beaucoup. J'étais un
éléve modele au primaire. J'avais une trés bonne relation
avec mes professeurs, on §’entendait trés bien. Mes notes
étaient trés bonnes. J'étais a [’écoute, je ne dérangeais
pas et je me tenais tranquille en classe. Je m’entendais
bien avec les autres éléves. (Répondant # 3)
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Par la suite, deux répondants rapportent une image plutdt négative d'eux-mémes
lorsqu'ils étaient a I'école primaire, I'un d'eux estimant méme qu'il n'avait pas de qualités
a cette époque. Ces deux répondants se décrivent de fagon négative, aussi bien sur le
plan comportemental qu’acadérﬁique. D’une part, sur le plan comportemental, ces
derniers soulignent qu’ils manquaient de respect envers leurs professeurs,v qu’ils se
bagarraient avec d'autres éléves et qu’ils adoptaient des comportements inadéquats, tels
que mettre le feu a des objets, ce qui leur a valu des rencontres avec le directeur de
I’école et des policiers ainsi que des renvois fréquents de I'établissement scolaire qu’ils
fréquentaient. Sur le plan scolaire, ces répondants évoquent également leurs mauvaises
notes et leur manque d'assiduité dans leurs travaux, difficultés qui ont céntraint I’un
d’eux a redoubler. Enfin, notons que ces deux répondants, qui dressent un portrait plut6t
négatif d’eux-mémes a 1’école primaire, appartiennent tous les deux a la catégorie des
répondants dont le déroulement général du passage a l'école primaire est pergu

négativement.

Je n'en n'avais pas de qualités au primaire. Oui, (j'aimais
bien) quand je me faisais mettre dehors. Je sautais
partout, j'étais content, je n'avais pas besoin d'étre dans la
classe a écouter le prof... J'allais chez nous. (Répondant #
28)

(Comme éléve, j'étais) bien...agité. (Je faisais souvent)
l'idiot. Je sais que je me suis pas mal souvent retrouvé
chez le directeur. Ou bien au local retrait. Clest un
local...quand les professeurs sont tannés de toi, ils
t'envoient la. (J'y allais) je ne sais pas, deux, trois fois par
semaine [...] (Avec les professeurs, ¢a dépendait) du
professeur la et de moi, si je les aimais ou pas. Si elle était
fine, si elle était belle, si elle était..méchante et laide.
(Répondant # 21)
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Enfin, la majorité des répondants (n=11) conservent urie image plutdt mitigée
d'eux comme éleéves & 1'école primaire. Ainsi, ces répondants se décrivent & la fois
positivement et négativement, que ce soit comme éléves ou en tant que personnes, aussi
bien sur le plan scolaire que comportemental. Plus spécifiquement, 1’analyse du
discours de ces répondants, permet de dégager deux grandes catégories dans les qualités
et les défauts qu’ils s’attribuent : 1) les qualités et défauts d'ordre personnel, ainsi que;

2) les qualités et les défauts sur le plan scolaire.

Tout d'abord, plus de la moitié des répondants (n=7) utilisent des qualificatifs
positifs pour se décrire en tant que personne. Il peut s'agir de qualités telles que le fait
d'étre dynamiques, enjoués, drdles, sociables, gentils, joyeux, ambitieux, énergiques,
généreux, respectueux envers les professeurs oﬁ encore de bonne humeur. Toutefois,
neuf répondants s'attribuent également des défauts sur le plan personnel, tels que le fait
de ne pas étre sociables ou de ne pas réussir a se faire des amis, de se bagarrer avec
d'autres €léves, ou encore d'€tre trop €énergiques. L'un d'eux explique qu'il se faisait
critiquer par son pere, car ce dernier trouvait qu'il se laissait faire et ne se défendéit pas
assez lorsqu'il se faisait embéter par d'autres éléves & I'école. Ce jeune se sentait
véritablement humilié, ne voulait plus aller a I'école et affirme que son estime de soi a
considérablement chuté pendant cette année ou il se faisait intimider. De plus, deux
autres répondants expliquent que les autres se moquaient de leur apparence physique
(embonpoint), 'un d'eux allant méme jusqu’?a se décrire comme « le gros de 'école ».
Le tableau 5 donne des illustrations des qualités et des défauts personnels que les

répondants s’attribuent lorsqu’ils fréquentaient 1’école primaire.



Tableau 5

Ilustrations des qualités et des défauts personnels que les répondants s’ attribuent
lorsqu’ils fréquentaient 1’école primaire :

Qualités (n=7)

Défauts (n=9)

J'étais un éléve dynamique, enjoué. Je
faisais le dréle (Répondant # 6)

J'étais tout le temps joyeux, j'arrivais
tout le temps avec le
sourire. (Répondant # 41)

J'étais généreux, j'étais sociable et
('avais une) habileté a toujours rester
de bonne humeur. (Répondant # 44)

Je m'entendais bien (avec les autres
éléves), mais des fois je me
battais. (Répondant # 40)

Bien j’étais tout le temps humilié...
avec mes parents j'arrivais chez nous
Jje pleurais, je ne « feelais » pas. Mes
parents ¢a les choquait parce que je

- me laissais faire et mon pére, il ne

voulait pas que je me laisse faire, mon

pére ce n’est pas quelqu'un qui se
laisse faire, et la bien...il me poussait
a réagir [...] Ouais, en sixiéme année,
ca (mon estime) a vraiment chuté,
avcune estime... (Répondant # 31)

Au primaire j'étais quand méme
renfermé la, j'étais pas mal tout seul,
J'étais le gros de l'école. (Répondant #

1)

D’autre part, la presque.totalité des répondants qui gardent une image mitigée
d'eux lorsqu’ils fréquentaient 1’école primaire (n=10) s'attribue des qualités sur le plan
scolaire. Ces qualités concernent principalement des aspects liés au comportement,
comme le fait d'étre calmes, tfanquilles, a I'écoute et attentifs en classe, mais également
des éléments scolaires, comme le fait d'avoir de bonnes notes et d'étre travailleurs. Neuf
répondants soulignent toutefois qu’ils avaient également des défauts sur le i)lan scolaire
lorsqu'ils étaient a I'école primaire. Sur le plan comportemental, ces- défauts
concernaient le fait d'étre irrespectueux ou arrogants envers les professeurs, de ne pas

8tre attentifs en classe, d'étre turbulents, agités, de s'amuser en classe, de déranger le’



bon fonctionnement du cours ou encore d'étre bavards. Quant a l'aspect scolaire, les

jeunes évoquent comme défauts le fait d'avoir de mauvaises notes ou de ne pas

travailler. A cet égard, un répondant précise ne jamais avoir pris 1'école au sérieux. Le

tableau 6 illustre les qualités et les défauts d'ordre scolaire que s'attribuent les

répondants lorsqu'ils étaient & 'école primaire.

Tableau 6

Ilustrations des qualificatifs scolaires que les répondants s’attribuent lorsqu’ils

fréquentaient 1’école primaire

Qualités Défauts
Sur le plan J'étais calme, un petit gargon  J'étais dérangeant, je faisais
comportemental franquille. (Répondant # 20) des conneries, je m'amusais.
Je n’ai jamais pris l'école au
Je ne faisais pas le bordel  sérieux. (44)
dans la classe, j'étais a mon
affaire. Je ne dérangeais Bien des  fois  j'étais
personne (Répondant # 42) dérangeant, je n'arrétais pas
de parler. (41)
Souvent, je jouais avec mes
affaires, je n'écoutais pas et
J'étais un petit peu... comment
je pourrais dire ¢a...baveux
au primaire. (43)
Sur le plan Mes qualités c'est que j'étais Je  ne travaillais  pas.
scolaire bon.. je réussissais dans tout, (Répondant #41)

je comprenais tout, tu sais je

n'avais pas de Bien tu sais au secondaire

misere. (Répondant # 31) J'avais plus de misére un peu,
mon frangais au secondaire,

J'avais des bonnes notes depuis mon secondaire I, je ne

et...tout allait  ’ai jamais passé. Je n'ai jamais

bien. (Répondant # 42) éré capable le

Jfrangais. (Répondant # 1)
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En somme, il est possible de constater que la majorité des répondénts (n=12)
évaluent le déroulement de leur passage a I'école primaire de facon mitigée ou négative.
Il en est de méme pour I'image qu'ils avaient d'eux comme €léves au primaire, presque
la totalité¢ d'entre eux (n=13) se décrivant de maniére mitigée ou négative. Presque tous
ies répondants de cette étude ont donc été aux prises avec des événements ou des
difficultés qui les ont marqués. La section qui suit présente les facteurs qui ont influencé
les jeunes lors de leur passage a 1'école primaire, afin de mieux comprendre les raisons

de ces parcours empreints d'expériences négatives.
5.2.3. Les facteurs ayant influencé le passage a I’école primaire

Cette ¢tude a permis d’identifier cing grands types de facteurs qui semblent
avoir joué un role important dans la vie des répondants lorsqu’ils fréquentaient une
école primaire : 1) les facteurs personnels; 2) les facteurs scolaires; 3) les facteurs
familiaux; 4) les facteurs sociaux et, enfin; 5) les facteurs environnementaux. Ces

~ facteurs sont abordés de fagon plus spécifique dans la présente section.
5.2.3.1.  Les facteurs personnels
Tout d'abord, les facteurs personnels abordés par les répondants regroupent les

problémes de santé physique, les troubles d'apprentissage ainsi que les problémes de

comportement. D’une part, deux répondants évoquent l'apparition de problémes de
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santé physique pendant leur passage & l'école primaire. A cet égard, un répondant
explique qu’en raison de ses problémes de vue, il était incapable de bien lire ce qui était
€crit au tableau, des sa premiére année a I’école primaire. Comme ce probléme ne s’est
résorbé qu’au milieu de I’année scolaire, il a redoublé sa premiére année. Par ailleurs, ce
méme répondant estime avoir pris du retard lors de sa troisiéme année a la suite d'une
péritonite qui lui a fait manquer deux semaines d'école. Cette infection a féilli, selon lui,
le faire mourir. Le deuxiéme répondant, quant a lui, faisait réguli¢rement des crises

d'asthme en classe et, comme il n'avait pas ses pompes d'oxygéne et qu’il était trés

Y

turbulent, il devait parfois étre emmené a I'hOpital. Cependant, il déclare que ces

incidents n'ont pas influencé significativement son parcours scolaire au primaire.

Premiére année, j’avais des problémes de yeux et je ne le
savais pas jusqu’a la fin de I’année. Fait que j étais tout le
temps en arriere dans le fond de la classe et je ne voyais
rien au tableau. Et un moment donné j'ai allumé, a la
moitié de 'année et la j’ai dit ¢a n’a pas de bon sens, je
ne vois rien. Je suis allé faire des tests en optométrie et
Jj’ai eu des lunettes. Et la ¢a m’a fait redoubler ma
premiere année [...] J'ai eu une péritonite, une infection
dans le ventre. Et ¢ca avait pété, elle était cachée, cela fait
que j'étais pas mal infecté. En troisiéeme année j'ai passé
proche (de mourir). La deuxiéme journée de l'école, on
venait de commencer l'école, je suis rentré a I'hdpital et je
suis resté deux semaines. Cela a influencé oui, j'en ai raté
(des cours). (Répondant # 26)

Non, bien j'ai commencé vers... j'avais trois, quatre ans la
et je faisais des crises... Oui a ['école parce que je
bougeais beaucoup et je n’avais pas mes pompes, fait que
¢a n’aidait pas. Bien il fallait que je monte a I'hépital, je
venais rouge. (Répondant # 6)

Pour d’autres répondants, ce sont des troubles liés & 1’apprentissage qui ont

perturbé leur passage a I’école primaire, tels que les problémes de déficit de 1’attention,
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la dyslexie, la dyspraxie et la dysphasie. En effet, la moitié des répondants (n=7) ont
admis qu’ils étaient souvent agités ou turbulents en classe, certains allant méme jusqu’a
se qualifier d’« hyperactifs ». D’ailleurs, cinq répondants affirment avoir recu une
prescription de Ritalin pendant leurs études primaires afin de gérer leur probléme
d’hyperactivité. Sur ces cinq répondants, qﬁatre ont pris cette médication dans le passé
et, .au moment des entrevues, un répondant continuait & consommer ce genre de
médicaments (du Concerta). D'ailleurs, ce dernier consideére que la prise de médication
I'a aidé & étre plus concentré et & mieux travailler en classe. A ce sujet, il souligne sa
préférence pour le Concerta qui, selon lui, serait plus efficace que le Ritalin, en agissant
également comme coupe-faim. Cependént, ce jeune précise qu’il n'a jamais regu de
diagnostic pour un trouble de l'attention avec hyperactivité, mais uniquement un
diagnostic de dyslexie. Tout comme lui, deux autres répondants estiment que le
déroulement de leur passage & I'école primaire s'est amélioré & la suite du diagnostic
qu'ils ont recu. En effet, I'un d'eux éprouvait de la difficulté a suivre en classe au début
de son primaire, mais & la suite de ses diagnostics de déﬁ(;it de l'attention, ainsi que de
dyslexie, de dyspraxie et de dysphasie, il a pu intégrer une classe spéciale destinée aux
éléves présentant des problémes de déficit de l'attention, ce qui, selon lui, l'a
considérablement aidé. Enfin, le passage au primaire du troisiéme répondant a plutdt /
mal commencé, puis, a la suite du diagnostic d'hyperactivité qu'il a recu et a la
médication (Ritalin) qui lui a été prescrite, son rendement scolaire s'est amélioré. Il
précise d'ailleurs avoir bien réagi a la suite de ce diagnostic. Finalement, trois autres
répondants se décrivent également comme des éléves qui étaient agités a I'école

primaire, sans pour autant avoir re¢u de diagnostic de déficit d'attention ou de



prescription médicale. Les extraits suivants résument bien les problémes de
comportement que les répondants s’attribuent lorsqu’ils font un retour sur leur

cheminement a I’école primaire.

Quand j'ai commencé mon primaire, ils ne savaient pas

‘que j'étais dyslexique et j'avais vraiment de. la
misére. Puis, ils m’ont donné un médicament pour m’aider
a me concentrer et me calmer, le Ritalin. J'ai tombé
beaucoup plus calme, beaucoup plus concentré et j'ai un
petit peu mieux travaillé & [’école. Le Concerta ¢a fait a
peu pres les mémes affaires que le Ritalin, mais en un petit
peu mieux, surtout vu ma taille. Ca agissait un peu comme
coupe-faim, OK, mais vu ma taille je trouvais ¢a parfait
moi et ¢a m ’aiddit a me concentrer et ¢a me calmait aussi
[...] Mais d’aprés moi je n’ai pas juste une dyslexie,
d’aprés moi j'ai aussi un TDAH, un trouble d’attention et
d’hyperactivité je crois. J'ai découvert ¢a cefte année et
d’aprés les signes qu’ils disaient, voir si on avait ¢a, moi
je les avais les signes. Le Concerta ¢a aide aussi la-
dessus, «c’est que ¢a nous calme physiquement,
mentalement et ¢a nous permet de nous concentrer
mieux. (Répondant # 45)

Bien au début j'avais beaucoup de misére a suivre le
monde et tout et ils pensaient que j'avais des déficits
d'attention, fait qu'ils m'ont fait prendre des rendez-vous et
¢ca ne donnait rien. Et ma mére elle s'est tannée, elle est
allée au privé et ils me l'ont dit (le diagnostic de déficit
d'attention). C'est a cause que je suis dyslexique,
dyspraxique, dysphasique et ils m'ont envoyé la (en classe
spéciale). (Répondant # 44)

Oui, j'ai bien réagi (par rapport au diagnostic de TDAH),
pour moi ce n'était pas un drame, cela ne m'affectait pas
plus que cela. J'ai vu mes notes monter et j'étais vraiment
rendu fort a ['école et moi j'étais content de
¢ca. (Répondant # 42)

J’étais vraiment hyperactif...bien hyperactif... (Répondant
#6)
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J'avais de [’énergie. Souvent je jouais avec mes affaires, je
n’écoutais pas et j'étais um petit peu..comment je
pourrais dire ¢a...baveux au primaire. (Répondant # 43)

Bien que certains répondants admeﬁent que leur probléme d’hyperactivité
nécessitait la prise de Ritalin, d’autres semblent plus sceptiques en ce qui concerne la
pertinence de cette médication (n=3). En éffet, un répondant souligne qu’il a toujours
refusé ce traitement, malgré le fait que ce dernier ait ét€ prescrit par un médecin. I
explique avoir participé & une étude de cas lorsqu'il était en cinquiéme année de
primaire, parce qu’il se battait souvent avec ses camarades de classe. A la suite de cette
étude de cas, il lui aurait été conseillé d'aller consulter un professionnel de lé santé et de'
prendre du Ritalin. Or, il n'a jamais voulu avoir recours & cette médication, considérant
que son comportement violent était impﬁtable au harceélement qu'il subissait de la part
des autres éléves et non & un probléme de déficit de l'attention. Un autre répondant
souligne que la prise de lce médicament a eu des conséquences négatives sur sbn
parcours scolaire, compte tenu de ses effets secondaires. Ce dernier souligne que le
Ritalin le fatiguait et faisait en sorte qu’il s’endormait parfois pendant ses cours, ce qui
lui a inévitablement fait prendre du retard scolaire. De plus, il estime aujourd'hui, avec
du recul, que ce médicament peut avoir des effets néfastes, tels que la somnolence et le
risque d'engendrer des problémes de consommation de drogue. Enfin, un autre
répondant a pris lui-méme la décision de ne plus prendre de Ritalin, considérant qu'il

était capable de se concentrer en classe s'il le voulait, sans prise de médicaments. Les

citations suivantes illustrent ces propos.



138

Ils voulaient me prescrire du Ritalin, je n'en ai jamais
pris. Ils m’en parlaient et ils me disaient faudrait peut-étre
que j'aille consulter, mais je wn’ai jamais voulu.
(Répondant # 2)

A cause du Ritalin, je ne « feelais » pas bien. Cela
m’endormait pendant mes cours, cela n'a pas trop aidé.
On dirait que je dormais sur mon bureau. Je travaillais
moins. Ca ['a fait des retards dans mes travaux yu que je
dormais beaucoup, fait que j’écoutais moins et tout ¢a. Ca
ne m’aidait pas trop. Bien moi dans ce temps-la je pensais
que c¢’était normal, mais je réalise pas mal que la-dessus
c’est dangereux, ¢a peut étre les prochains drogués genre.
(Répondant # 41)
~

Moi personnellement. J'ai arrété d'en prendre tout court.
Mon pére me le donnait, je le jetais a la poubelle. Mon
peére ne savait pas que j'en prenais plus. Les professeurs
ne s’en sont méme pas apercus. Ca c'était vraiment mental
la, c'était..si je voulais étre concentré je vais étre

concentré, si je ne le veux pas, je ne le veux pas...
(Répondant # 31)

5.2.3.2. Les facteurs scolaires

Plus de la moitié des répondants (n=9) ont fait référence & des facteurs d‘or;dre
scolaire afin de qualifier positivement ou négativement le déroulement général de leur
passage a 1’école primaire. Ces facteurs scolaires concernent principalement leurs
difficultés scolaires ou leurs échecs répétés les amenant parfois i redoubler, leur
manque d’assiduité dans leurs devoirs ainsi que la piétre qualité des relations qu’ils

entretenaient avec leurs professeurs.

D’une part, quatre participants ont affirmé avoir redoublé au cours de leur

passage & 1’école primaire. Deux de ces derniers considérent que cette expérience a eu
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une influence négative sur leur parcours scolaire. En effet, ils estiment que ces
redoublements ont eu un impact direct sur leur motivation a aller a I'école ou sur leurs
comportements. Pour ces deux répondants, le redoublement a eu lieu dés leur premiére
année a l'école primaire. La mere de l'un d'eux aurait pris elle-méme la décision de Iui
faire redoubler sa premiére année. 1l affirme ne pas se rappeler la raison de cette
décision, rﬁais consideére aujourd’hui que ce redoublement a €té pour lui un événement
marquant de son passage a l'école primaire, puisqu'il a eu un impact négatif sur sa
motivation scolaire. Quant a I'autre répondant, il associe l'apparition de ses troubles de
comportement au fait d'avoir redoublé sa premiére année. En effet, a la suite de cet
événement, il a commencé a adopter des comportements perturbateurs et délinquants, en
faisant notamment preuve de non-respect envers ses\professeurs et en utilisant la
violence lors de conflits avec ses pairs.

Ma mére m’a fait doubler et aprés ¢a, ¢a n’a plus bien été.

Je n'ai pas aimé ¢a, j’étais moins motivé. (Répondant #

40)

J’ai redoublé et j'ai fait des conneries [...] Mettre le

container en feu; fumer des cigarettes; j'étais la petite

peste, je faisais chier les professeurs; je me faisais souvent

mettre dehors. (Répondant # 28)

A Dinverse, un répondant ayant redoublé sa premiére année pense aujourd’hui,

avec le -recul, qu’il aurait été préférable pour lui de redoubler également d’autres
classes. En effet, malgré le fait'qu’il n’obtenait pas les notes requises, ses professeurs le

laissaient passer en classe supérieure. Il se rend désormais compte qu’il a pris du retard

dans plusieurs matiéres. Finalement, un quatriéme répondant affirme, quant a lui, qu’il a
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été décu de devoir redoubler, bien qu’il ne semble pas avoir été affecté par cette

décision.

Les profs, ils me laissaient tout le temps des chances, ce
qu’ils n’auraient pas di faire. Ils auraient dit me refaire
doubler, parce que rendu a [’dge que je suis 14, je m’en
apergois pas mal que j'ai du retard. (Répondant # 28)

Redoubler, je trouvais ¢a plate mais qu'est-ce que tu veux
Jaire! (Répondant # 44)

Par ailleurs, en ce qui concerne l'assiduité dans les devoirs, la plupart: des
garcons interviewés (n=10) affirment qu’ils les faisaient réguliérement, tandis que les
autres (n=4) avouent qu’ils n’étaient pas trés assidus dans leurs travaux scolaires. La
majorité des répondants qui faisaient régﬁliérement leurs devoirs (n=7) affirment qu’ils
obtenaient égalemént de bons résultats scolaires. Toufefois, malgré leur assiduité dans
leurs devoirs et l'encadrement de leurs parents, deux répondants soulignent qu’ils
n'obtenaient pas de bors résultats scolaires et qu’ils ont redoublé une classe & l'école
primaire. La totalité des répondants qui étaient assidus dans leurs devoirs déclare évoir
regu du soutien ou un encadrement de la part de leurs parents pour les aider ou les
accompagner dans la réalisation de leurs travaux scolaires. A ce sujet, six répondants
soulignent d’ailleurs qu’ils n'étaient pas vraiment motivés & faire leurs devoirs, mais
qu’ils les terminaient quand méme, soit parce que leurs parents les obligeaient & le faire,
soit par contrainte scolaire.

Oui, c'était mes parents qui m'aidaient vraiment (pour

Jfaire mes devoirs). Sans mes parents, je pense que je
serais encore au primaire. (Répondant # 45)
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Mettons la garderie m'aidait beaucoup fait que c¢a
remontait une petite affaire, pas trop, mais ¢a paraissait
que j'avais l'aide aux devoirs. Mes parents ils m'aidaient
beaucoup, ils me disaient tout le temps... fais tes devoirs...
ou quelque chose comme ¢a... tu sais je jouais tout le
temps dehors, j'allais tout le temps dehors et des fois ils
me privaient pour aller dehors pour que je continue mes
devoirs. Ca aidait. (Répondant # 6)

Oui mais il Jfallait que mes parents me forcent. (Répondant
#40)

Non je n'aimais pas ¢a (faire mes devoirs), mais il fallait
que je les fasse quand méme. Pas le choix. (Répondant #
20) ‘

Les quatre répondants qui n'étaient, quant a eux, pas trés assidus dans leurs
travaux scolaires, ne précisent toutefois pas vraiment de raisons pour expliquer ce
manque d’assiduité, excepté le fait de ne pas avoir envie d’accomplir cette tdche. Parmi
ces quatre répondants, deux affirment cependant avoir regu une offre d'aide de la part de
leurs parents afin de faire leurs devoirs. L'un d'entre eux explique qu'il faisait ses
devoirs avec l'aide de sa meére jusqu'en cinquieme année, puis a la suite du divorce de
ses parents, il est allé vivre avec son pére qui, lui, n’assurait pas d’encadrement pour ses
travaux scolaires. Ce dernier a alors choisi de ne plus faire ses travaux scolaires a la
maison. L'autre répondant explique, pour sa part, qu'il n'avait aucune motivation a faire

ses devoirs ou a aller a I'école de fagon générale, malgré le soutien apporté par sa mere.

Des devoirs... je ne faisais rien. Jamais, jamais. Je ne
voulais pas les faire. (Répondant # 28)
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Non, je ne faisais plus mes devoirs. Bien moi j'ai
déménagé avec mon pére parce que mes parents se Sont
séparés quand j'avais six ans. Je les faisais avant... bien
J'étais tout le temps avec ma mére. Tu sais ma mére était A
coté de moi, on faisait mes devoirs a table le soir et tout.
(Répondant # 31)

Enfin, en ce qui concerne leur fagon de se comporter envers leurs professeurs, la
majorité des répondants (n=9) déclarent qu'ils étaient calmes, respectueux, a 1'écoute et
qu'ils entretenaient de bonnes relations avec ces derniers. Il s'avére que huit d'entre eux
avaient un rendement scolaire généralement bon. De plus, les deux répondants qui
avaient qualifié le déroulement général de leur passage a I'école primaire comme étant
globalement positif se retrouvent parmi <;ette catégorie de garcons qui entretenaient .de
bonnes relations avec leurs professeurs. A I’opposé, quatre répondants admettent que
leur comportement variait en fonction du professeur responsable de leur classe. Leur
appréciation de ce dernier variait effectivement en lien avec son degré de sévérité et de
sa facilité & comprendre leurs besoins. Parmi ces quatre répondants, un seul a déclaré
qu'il ne se comportait pas de fagon respectueuse envers ses enseignants. Ce répondant
n'avait d'ailleurs pas de bons résultats scolaires et a redoublé la premiere année de son
primaire. En ce qui concerne les trois autres répondants dont le comportement variait
selon les professeurs, un garcon souligne qu’il n'avait pas un bon rendement scolaire,
alors que les deux autres affirment qu’ils avaient de bonnes notes, méme si l'un d’eux a

également redoublé sa sixicme année.

‘J'étais  trés calme, a ['écoute, je participais
beaucoup. (Répondant # 3)

Pas de difficulté, pas pantoute la, je m'entendais avec tous
les professeurs. (Répondant # 41)



Avec certains professeurs c’était... je les adorais parce
qu’ils étaient super fins et ils me comprenaient, comme
avec d’autres j étais trés désagréable parce qu’eux autres
ils ne me comprenaient pas. (Répondant # 45)

Bien il y en a qui étaient plus sévéres, c'est sir ¢a
dépendait du taux de colére la du professeur. Cela
dépendait la, il y en a qui étaient plus sévéres [..]
(Répondant # 6)

5.2.3.3. Les facteurs familiaux

Certains répondants (n=5) ont df faire face a des événements survenus au sein
de leur milieu familial qui ont perturbé leur vie pendant leur passage & I'école primaire.
En effet, parmi eux, un répondant a subi de la violence, physique et psychologique, de
la part de son pere. Il explique que ses relations avec ce dernier étaient trés
conflictuelles et empreintes de nombreuses disputes. Ainsi, le pére réagissait de fagon
violente envers son fils lorsque les choses se passaient mal 4.I'école. A son tour, le
répondant adoptait également des comportements violents & 1'école, ce qui pouvait lui
entralner des ennuis, comme des bagarres avec d'autres éléves, des renvois de classe ou
des rencontres avec le directeur. De plus, il admet que son pére a déja été violent
physiquement envers lui, mais précise que cela arrivait rarement et qu'il n'a jamais eu de
marques corporelles visibles. Un autre répondant était souvent réveillé en pleine nuit par
son pére en état d'ébriété qui faisait du bruit, ce qui l'empéchait parfois de dormir
correctement'et ainsi de se concentrer en classe le lendemain puisqu'il était fatigué. Les
parents du troisiéme répondant se sont séparés lors de sa sixiéme année de primaire, ce
qui 'a amené a aller vivre avec son pére, étant donné qu'il ne s'entendait pas du tout

avec sa mére. A la suite de ce déménagement, le répondant a été amené a changer
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d'école, ce qui ne s'est pas tres bien déroulé puisqu'il a commencé & se faire embéter par
d'autres éléves dans son noilveau milieu scolaire. Deux autres répondants ont dii
composer avec le décés d'un grand-parent (grand-pére pour l'un, grand-mére pour
l'autre). L'un d'entre eux explique avoir eu une baisse dans ses notes pendant quelques
semaines apres bl’événement, mais a regu de l'aide et du soutien de la part de son
professeur, tant sur le plan scolaire que personnel (écoute). L'autré réponaant explique
ne pas avoir vraiment su comment réagir a I'annonce du déces de son grand-pere, mais a

quand méme vécu une baisse de moral.

Avec mon pére c 'était assez chaud [qui réagissait plus fort
par rapport a ce qui se passait a I’école] Je me faisais
tomber dessus. Une bonne chicane [...] Ma mére ce n’était
pas si pire. Des fois elle se fachait aprés moi, mais moins
souvent que mon pére. Ca m’en faisait faire plus [de
disputes], parce que j’avais de la colére en dedans de moi.
Et quand ¢a sortait bien la... ce w’était pas beau [la
violence] Bien pas juste a [’école, en dehors de [’école
aussi. Au parc, chez nous avec mon pére [violence
physique et surtout verbale] Bien avec mon pére c’est déja
~arrivé de la violence physique, mais c’était rare.
(Répondant # 28)

QOuais, des fois mon pére était saoul pas mal la... il y a des
nuits je n’étais pas capable de dormir. Ouais, j étais jeune
et je me souviens que mon pere faisait du bruit.
(Répondant # 21)

Bien moi j'ai déménagé avec mon pére parce que mes
parents se sont séparés quand j'avais six ans. Puis la c'est
¢a, je suis parti avec mon peére parce qu'avec ma mére je
ne m'entends pas bien, je ne la vois pas. Ouais (je vis)
toujours avec mon pere. (Répondant # 31)
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L’événement le plus marquant durant mon primaire ¢a
["aurait été la mort de ma grand-mére. Bien ¢a serait pas
mal ¢a qui serait le plus marquant. Pendant quelques
semaines, j’'ai eu un down dans mes notes mais a part ¢a,
¢a l'a bien été. Ma prof elle le savait fait qu’elle me
soutenait et elle m’aidait. Et quand j’avais besoin de
parler aux récréations, des fois elle pouvait rester a
Uintérieur et parler. (Répondant # 43)

En ce qui a trait 4 'encadrement offert par le milieu parental dans la gestion des
problémes scolaires, les répondants évoquent surtout l'aide recue pour faire leurs
devoirs. Ainsi, comme mentionné précédemment, la’ totalité des répondants (n=14)
déclare avoir regu de l'aide et du soutien parental dans la réalisation de leurs travaux
scolaires a l'école primaire. Par ailleurs, méme s'il ne le mentionne pas comme une
difficulté spécifique rencontrée en milieu familial, il est possible de constater qu'un des
répondants n'a pas regu l'aide appropriée de la part de certains membres de sa famille
pour faire face aux moqueries qu'il subissait de la part des autres €leves. En effet, sa
sceur a voulu l'aider et le défendre en allant dire a 1'éléve « meneur » d'arréter ses
moqueries. Mais selon le répondant, a la suite de cela, des rumeurs (dont il ne précise
pas la nature) ont circulé a son sujet. Quant a son peére, il répliquait ouvertement au

répondant de se défendre en se battant avec 1'éleéve qui I'embétait, tout en précisant qu'il

était d'accord pour signer d'éventuelles fiches d'avertissement.
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C’était quand j 'étais en premiére année justement, parce
que ma sceur un moment donné elle était venue me
défendre parce que le gars était plus gros que moi et tout,
il était dans sa classe et elle un moment donné elle s’est
tannée de le voir faire, moi je fermais ma gueule, je restais
dans mon coin et je ne disais pas un christ de mot. Un
moment donné elle I'a ramassé, elle lui a dit de fermer sa
gueule et tout et depuis ce temps-la bien... bien pas depuis
ce temps-la, mais tout mon primaire genre il a parti des
rumeurs, des affaires sur moi [...] Oui, mon pére m’a dit...
s’il te fait chier, varge-le, je vais les signer moi les fiches
et les affaires de méme. (Répondant # 2)

5.2.3.4. Les facteurs sociaux

Plusieurs répondants (n=7) ont été aux pr'ises avec des difficultés d'ordre social &
un moment de leur passage a I'école primaire, que ce soit de fagon ponctuelle ou durable
dans le temps. Ces problémes sociaux concernent principalement les piétres relations
avec les pairs, comme le fait de se bagarrer ou d'embéter d'autres €léves, ou encore le
fait d'avoir subi de I'intimidation ou du ﬁarcélement. Toutefois, la majorité des
répondants (n=10) estiment qu”ﬂs entretenaient généralement de bonnes relations avec
leurs pairs. Huit d'entre eux font partie de ceux qui avaient un bon rendement scolaire a
I'école primaire. Un des répondants explique que, en plus d'entretenir de bonnes
relations.avec les autres éleves, il se préoccupait des nouveaux de I'école, plus jeunes
que lui, en leur permettant de bien s'intégrer au sein de l'établissement et en les
défendant' s'ils se faisaient embéter. Cependant, parmi ces 10 répondants qui estiment
avoir généralement entretenu de bonnes relations avec leurs pairs, trois évoquent qu’ils

leur arrivaient quand méme parfois de se bagarrer ou d'embéter certains éleves.
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Javais des amis, je n'avais aucun probléme, je ne me
Jfaisais pas écceurer. (Répondant # 42)

Ca allait trés bien (avec les autres éléves), je connaissais
beaucoup de monde et je m'entendais bien avec tout le
monde. Les plus jeunes, j'essayais de les faire intégrer, vu
qu'ils sont nouveaux a l'école, je ne les laissais pas se faire
. impressionner par les plus grands, quand je voyais qu'il y
en avait qui se faisaient écceurer, j'étais le premier a aller
les défendre. (Répondant # 3)
Bien je jouais tout le temps au ballon ou je me battais ou
on se chamaillait. Je m'entendais bien, mais des fois je me
battais. (Répondant # 40)
Il y en a que j'aimais moins, qui m'aimaient moins aussi,
fait que ceux-la je ne les ménageais pas souvent, je les
écceurais et ils m'écceuraient aussi. Moi je me disais... ils
m'éceeurent, je les écceure, mais eux autres ils faisaient ¢a

aussi fait que ¢a continuait tout le temps et cela n’arrétait
Jjamais. (Répondant # 43)

Plus spécifiquement, les entrevues réalisées aupres des répondants ont permis de
constater que quatre_répondants ont subi de l'intimidation ou du harcelement pendant
leur passage a l'école primaire. Ces derniers considérent que cette situation a marqué
négativement leur passage a I'école primaire. En effet, ces expériences ont amené ces
répondants a développer dés problémes variés, tels que ['utilisation de la violence
physique envers autrui (se battre et étrangler un autre éleéve), la perte de I’estime de soi,
I’apparition de manifestations dépressives ou encore la cessation de certaines activités
sportivés ou récréatives offertes au sein de leur école. Deux des quatre répondants
victimes de violence ou d’intimidation se seraient fait embéter en raison de leur
apparence physique, plus précisémént en lien avec leur embonpoint. Les deux autres,
quant & eux, ne précisent pas vraiment les raisons pour lesquelles ils se faisaient

intimider, mais évoquent toutefois leur- manque d'habileté sportive ou leur choix
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vestimentaire comme ¢léments ayant contribué aux moqueries et au harcélement de la

part des autres éleves.

Au primaire, j'avais vu une psychologue une fois parce
que j'avais étranglé quelqu'un parce qu'il m'avait écoeuré
et j'étais vraiment écceuré. (Répondant # 1)

J'étais tanné de me faire écceurer et je m'étais battu
souvent... C'est moi qui étais le souffre-douleur.
(Répondant # 2)

Bien, je jouais au basket, mais j'ai arrété dans l'année a
cause de ¢a. Je me faisais écceurer par lui dans les matchs
et je ne jouais plus. Ouais, en sixieme année ¢a l'a
vraiment chuté, aucune estime... Bien j'étais tout le temps
humilié, j'étais tout le temps tu sais... avec mes parents
Jlarrivais chez nous je pleurais, je ne « feelais »
pas. (Répondant # 31)

Dans les pires c'est que je me faisais beaucoup écceurer
dans mon école, a cause de ma taille... (Répondant # 45)

Parmi ces quatre victimes d’intimidation, deux d’entre elles admettent qu'elles
demeuraient seules pendant les récréations ou préféraient ne pas y aller, de peur de se
faire embéter. Les témoignages recueillis auprés de ces victimes d’intimidation ont
d’ailleurs permis de constater que ’ensemble de ces derniéres n’appréciaient pas les
récréations ou les périodes d’éducation physique, périodes ayant un encadrement moins
soutenu que les cours dispensés en salle de classe. A I'inverse, les gargons qui
entretenaient de bonnes relations avec leurs camarades appréciaient ces deux moments.

Lors des récréations, souvent dans les premiéres années,
Je me faisais écceurer et tout ¢a et je ne voulais rien savoir

des récréations, des fois, je mne voulais méme pas
sortir. (Répondant # 45)
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Bien dans les récréations disons j’essayais de me mettre a
[’écart. Justement, tout le monde me faisait chier et tout.
J'ai tout le temps été solitaire. Ils me faisaient tous chier,
ils n’arrétaient pas de m’écceurer avec des niaiseries, des
fois c’était un chandail qui n’était pas de la bonne couleur
ou bien des affaires de méme la... (Répondant # 2)

En éduc. je ne faisais plus d’éduc., je restais sur le banc
parce que je ne voulais pas me faire écceurer, tu sais
quand... je jouais, ou bien ce n’était pas correct ou
bien...Je me faisais pousser [...] Les récrés, je restais en
dedans, je me faisais tellement écceurer la, je ne voulais
plus y aller. (Répondant # 31)

Bien les récréations avec mes amis la... je trouvais ¢a bien
plaisant et quand j’en croise encore ici dans I’école on
§’en reparle et on avait bien du fun. (Répondant # 3)

5.2.3.5. Les facteurs environnementaux

Cing répondants ont fait référence a des facteurs environnementaux ayant eu une
influence sur leur parcours séolaire a I'école primaire, ces facteurs étant tous liés & des
changements d'écoles. Parmi ces cing répondants, trois considerent que ce changement a
plutdt été négatif. En effet, pour 1'un d'entre eux, les problémes avec les autres éléves
ont commencé dés l'arrivée dans sa nouvelle école, ou il se faisait embéter, humilier et.
intimider. Le deuxiéme répondant affirme ne pas avoir apprécié son année dans sa
nouvelle école, sans en expliquer davantage les raisons. Le troisiéme jeune, quant a lui,
estime que ce changement d'école, qui a eu lieu en fin d'année scolaire, I'a empéché de
terminer son année et, conséquemment, l'a amené a redoubler. Parmi les trois
répondants ayant vécu négativement I’expérience d’un déménagement, deux ont changé
plusieurs fois d'école pendant leur primaire. L'un d'eux souligne qu’il a changé trois fois

d’école pendant son passage & I’école primaire. Insatisfait de ces changements, il a
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notamment expliqué avoir changé d'école deux mois avant la fin de sa sixiéme année, ce
qui l'a amené a redoubler. Ce répondant avait l'impression que ses professeurs ne
l'appréciaient pas, peu importe les écoles qu'il a pu fréquenter. L'autre répondant
explique, quant a lui, que le fait d'avoir changé deux fois d'école pendant le primaire lui
a entrainé des difficultés d'adaptation, car il ne parvenait pas a se faire des amis. Ces
multiples changements d'écoles ne se justifient cependant pas par les mémes motifs
pour les deux répondants. Pour l'un d'eux, il s'agissait d'une décision volontaire, tandis
que pour l'autre, ces changements se sont effectués sur une base involontaire. D'ailleurs,
pour trois des répondants ayant ét€ contraints a un changement d'école, le changement a
été imposé, que ce soit a la suite dune fermeture d'école, en raison de I’interruption du
service de-transports scolaire ou en raison du déménagement de sa famille dans une
autre ville.

J'ai fait ma sixiéme année & André Gagnon, j'ai moins

aimé ¢a [...] (Répondant # 1)

Bien... ¢a I'a été bizarre parce que j’ai changé trois fois

d’école au cours de [’'année. C’est ¢ca la. Bien je n’ai pas

aimé ¢a. Les profs ils m’aimaient pas plus la. Surtout en

sixiéme année j’'ai commencé a une autre école, il restait

deux mois et a cause de ¢a, ¢a ne m’a pas fait passer

[’année. (Répondant # 40)

(Des difficultés d') adaptation. J'ai fait trois écoles

primaires. J'ai fait Immaculée-Conception, Saint-Isidore

et Saint-Louis sur le boulevard St-Jean-Baptiste [...] Je

n’étais pas capable de me faire des amis
Jjustement. (Répondant # 2)

Un répondant considére toutefois que le changement d'école qu’il a vécu lui a été

bénéfique. Ce dernier a dii redoubler sa deuxiéme année et, a la suite de cela, il a changé
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d'école. En effet, selon ce dernier, cette décision a été prise, par ses parents et lui-méme,
afin d'éviter d'éventuelles moqueries quant a son redoublement de la part de ses
camarades. Il estime que son passage au primaire se déroulait mieux dans sa nouvelle
école étant donné qu'il pouvait recevoir de l'aide appropriée a ses problémes de dyslexie
de la part des professeurs. Ainsi, il se sentait mieux soutenu et encadré par le personnel
enseignant. Par la suite, tout s'est bien déroulé jusqu'a la fin de son primaire. Le dernier
répondant n'a, pour sa part, pas été¢ affecté par.le changement d'école qu'il a vécu a
I'école primaire. Il explique que ce changement a eu lieu & la suite d'un incendie qui a
ravagé son école.

Rendu a ma nouvelle école j'ai quand méme trouvé ¢a un

peu mieux parce que j'avais un peu d'aide qui était plus

appropriée, comme quand j'avais des lecons, ils me

disaient ¢a va étre quelle lecon et je pouvais étudier plus

mes legons [...] Et j'ai fait ma deuxiéme année jusqu'a ma

sixieme année, ¢a s'est bien passé, je n'ai doublé aucune

autre année. (Répondant # 45)

(Mon primaire s'est) trés bien (passé), j'ai changé d’école

une fois. On habitait & Shawinigan, Shawinigan-Sud et en

plein milieu de I'année je me suis en venu ici a [’école Le

Roseau, celle-1a qui a briilé a St-Luc. (Répondant # 3)

Finalement, cette section démontre bien que les difficultés des décrocheurs

apparaissent deés l'école primaire et qu'elles résultent de la présence de multiples
facteurs, tant sur les plans personnel, scolaire, familial, social et environnemental. Nous

allons désormais nous intéresser au cheminement scolaire des répondants lorsqu'ils

étaient a I'école secondaire régulicre.
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5.3.  Le parcours scolaire des jeunes au secondaire

Cette troisiéme grande section tréite du parcours scolaire et de l'image des
répondants lors de leur passage & 1'école secondaire du secteur jeune. Tout d'abord, la
fagon dont les répondants ont vécu la transition entre le primaire et le secondaire est
présentée. Puis, un portrait du déroulement général du passage a 1'école secondair§ est.
dressé. Par la suite, l'image que les répondants avaient d'eux-mémes lorsqu'ils étaient a
I'école secondaire est documentée. Des informations sont ensuite apportées sur les
facteurs personnels, scolaires, familiaux, sociaux et environnementaux qui ont marqué
positivement ou négativement leur passage dans une école_ secondaire du secteur jeune.

Enfin, cette section se termine en identifiant les principales raisons qui ont amené les

répondants a quitter leur école secondaire du secteur jeune.

5.3.1. La transition entre le primaire et le secondaire du secteur jeune

Presque tous les répondants (ri=12) affirment que leur transition entre I'école
primaire et secondaife s'est bien déroulée, bien que deux d’entre eux ne donnent
toutefois pas d’explications sur les facteurs ayant influencé cette transition. Pour les
éutres, plusieurs facteurs semblent avoir facilité cette transition, tels que le fait de
connaitre déja certains éléves (amis du primaire ou membres de la famille), de s'étre
adaptés et intégrés rapidement, ou encore de recevoir de 'aide de la part des professeurs
et d'aller & leur propre rythme au sein de classes spéciales, souvent a effectifs réduits.
Ainsi, plusieurs répondants (n=8) évoquent les pairs pour décrire le fait que leur

transition entre 1'école primaire et secondaire se soit bien déroulée. Parmi eux, cing
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répondants connaissaient déja certains €léves de leur nouvelle école, parce que des
membres de leur famille (fratrie ou couéins) la fréquentaienf déja. Deux autres
répondants se sont rapidement intégrés grdce a leur participation & des activités
scolaires, notamment le football et des activités sociales qui leur permettaient de
rencontrer d'autres éleves et d'‘échanger avec eux. Un autre répoﬁdant s’est, quant a lui,

dit heureux de se retrouver entouré d'éléves plus matures.

Ca s'est bien fait par exemple ¢a, parce que tout le monde
de Laterriére ils ont continué a se tenir ensemble fait
que...c'est resté comme ¢a et au secondaire on se parlait
encore  tous  fait  que..L'intégration  s'est  bien
Jaite. (Répondant # 1)

Moi cela ne m'inquiétait pas, je changeais d'école et
Jl'avais mon frére et ma sceur qui étaient allés avant, ma
sceur était encore la, elle était rendue en secondaire V, fait
que je n’avais pas de problémes avec ¢a. (Répondant # 42)

Je trouvais ¢a le fun (la gang du jeudi). Cela me

permettait de connaitre d’autres gens parce qu’il y avait

d’autres personnes, on était une dizaine de personnes, fait

que la je me tenais un peu avec aprés [’activité.

(Répondant # 43)

Ce n’était plus les mémes personnes, c’est du monde plus

mature, plus... plus d’enfantillage la. C’est... j’ai vraiment

aimé cela. (Répondant # 31)

Par ailleurs, le déroulement de la transition entre le primaire et le secondaire est

également associé, dans le discours des répondants, & ’encadrement regu par le milieu
scolaire. A cet égard, deux répondants soulignent qu’ils ont été plabés, deés leur arrivée a

I'école secondaire, dans des classes spéciales. Ces classes, qui avancent & un rythme

lus lent que les classes réguliéres, s'adaptaient ainsi a leurs besoins et leurs difficultés.
p q gulie p
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Bien que ces deux répondants n'aient pas apprécié ces classes spéciales, ils
reconnaissent qu'ils y recevaient beaucoup d'aide de la part de leurs professeurs et qu'ils
y avancaient & un rythme qui leur était adapté, ce qui a facilité leur transition entre

1’école primaire et secondaire.

Ca s'est bien passé quand méme. Au secondaire, ils m'ont
envoyé... ¢a s'appelait le présecondaire, ce n'est pas le
secondaire mais c'est pour se préparer a aller au
secondaire. Et apres ¢a, ¢a s'appelait consolidation. Ca l'a
duré deux ans. Et c'est comme... c'est de l'aide, ils vont
plus lents que les autres. Mais si j'avais pu, ce que j'aurais
voulu faire, c'est aller au régulier. (Répondant # 20)

Mes profs m'aidaient beaucoup, mais je n'aimais pas ¢a
(étre en classe spéciale). (Répondant # 40) ’

5.3.2. Le déroulement général du passage a 1'école secondaire -

En ce qui concerne le dérou_leﬁent général du passage a 1'école secondaire du
secteur jeune, les données recueillies aupres des répondants ont permis d’identifier trois
catégoﬁes d’éléves: 1) ceux qui ont vécu un déroulement général globalement positif,
voire pour certains, meilleur qu'au primaire; 2) ceux qui ont connu une scission dans
leur parcours dﬁ secondaire : soit un débﬁt positif puis un tournant plus négatif ou, a
l'inverse, un déroulement d'abord négatif qui s'est amélioré par la suite et, enfin; 3) ceux

qui ont été aux prises avec un déroulement général plutdt négatif.

Dans la premiére catégorie, soit celle qui regroupe les jeunes dont le séjour a
I’école secondaire a été généralement positif, I’on retrouve deux répondants. L’un d’eux

était fort satisfait du programme qu’il suivait (la soudure), des éléves qu’il fréquentait et
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des professeurs qu’il cbtoyait, tandis que le deuxiéme a apprécié le fait d’avoir eu accés
a un meilleur réseau social étant donné son intégration dans une des équipes sportives
de son école. Le premier répondant précise qu'il envisageait d'intégrer l'armée lorsqu'il
était au secondaire et que, par conséquent, sa formation en soudure pouvait l'aider dans

la réalisation de ce projet professionnel.

J’ai fait mon présecondaire et la, ils m’ont envoyé dans
une autre affaire, c’était comme secondaire I, mais c’était
une plus petite classe. On était moins, mais on faisait du
secondaire I pareil [...] Conso I, conso II, aprés ¢a j’ai

- fait FPT (Formation préparatoire au travail), c’est comme
un pré DEP. J'ai fait ¢a, en soudure, bien [’année passée
dans le fond. J'ai fait ¢a en soudure, j’ai bien aimé ¢a la
soudure, parce que moi je veux rentrer dans ['armée plus
tard, j’ai bien aimé la soudure fait que la je suis venu finir
‘ce qui me manque pour mon secondaive Il et mon III [...]
J'aimais 1’école, j’aimais les éléves, les professeurs.
(Répondant # 31)

Bien au secondaire j’ai trouvé ¢a moins dur qu’au
primaire. Parce qu’au secondaire, tout le monde se suit et
tout, on se ramasse tous a peu prés dans les mémes écoles.
Moi je suis allé a Lafontaine et justement, je me suis fait
bien plus de chummies, j'ai commencé & jouer au
Jfootball. (Répondant # 2)

Les informations recueillies auprés des répondants ont aussi permis de constater
que certains d’entre eux ont vécu une véritable scission dans leur parcours scolaire au
secondaire (n= 8). En effet, pour certains répondants (n=5), l'arrivée a I'école secondaire
s'est bien passée, mais en cours de route, certains événements sont venus perturber ou

nuire 4 leur parcours. Ainsi, pour deux répondants, l'adoption de comportements

délinquants ou perturbateurs, tels que la consommation de drogues ou d'alcool ou le



156

manque de respect envers les professeurs, est venue perturber leur parcours a I’école
secondaire.

Au secondaire j'étais encore tranquille, je n'étais pas

quelqu'un qui faisait chier personmne et j'étais encore

comme au primaire un peu la. Ca l'a bien été jusque... a

peu prés mon secondaire IV, la ¢a se complique un peu.

[...] (consommation de drogues) Oui, & partir de mon

secondaire Il & peu prés. (Répondant # 1)

La premiére année c'est bien ordinaire, dans la deuxiéme

¢a s'en venait plus hard et la troisiéme c'est hard aussi.

Bien, j'essayais des niaiseries la. (le répondant ne précise

pas davantage dans l'entrevue) (Répondant # 44)

Pour d’autres répondants, c’est le manque de soutien pédagogique (n=1) et la
fréquentation d'une classe spéciale qu'ils n'appréciaient pas (n=2), qui ont altéré leur
P > q

performance scolaire. Ainsi, pour un répondant, un manque de soutien pédagogique &
un moment donné a représenté I'élément déclencheur vers un parcours scolaire plus
difficile. Le parcours scolaire de cet éléve, aux prises avec des troubles de dyslexie, a
commencé 2 se détériorer lors de ses études en secondaire II. En effet, cette année-13, les
services pédagogiques nécessaires au bon déroulement scolaire de ce répondant n'ont
été mis en place qu'a la fin de I'année. Or, en secondaire I, il pouvait recevoir I'aide dont
il avait besoin (par ses professeurs ou avec une personne aidante dans un local isolé) et

il a donc trouvé d'autant plus difficile de ne plus bénéficier de ce soutien en secondaire

II. Le répondant a d'ailleurs, par la suite, redoublé son année de secondaire III.
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Le secondaire [ ¢a faisait un peu comme la sixiéme année,
c’était les profs qui m’aidaient un petit peu plus et des fois
J’allais voir une personne dans un local séparé pour
qu’elle me donne des trucs. Souvent c’était ¢a, en
secondaire 1. En secondaire II c’est la que tout a viré a
[’envers. Tout a viré a ’envers parce qu’ils disaient... ah!
L’année passée tu as eu des services, bien cette année tu
vas en avoir encore, mais ¢a va étre au mois de mai.
Comment tu veux donner des services a un éléve au mois
de mai... C’est quoi, c’est pour ['aider dans ses examens
de fin d’année qu’il sait qu’il ne va déja pas passer?
(Répondant # 45)

Deux autres répondants, quant & eux, n'ont pas apprécié leur placement au sein
de classes spéciales. L'un d'eux a été trés affecté par le fait d’avoir été transféré en
milieu d’année de son secondaire I dans un programme pour les éléves performants. En
raison de ses difficultés d’intégration dans ce type de programme et aupres des autres
éleves de sa classe, ses notes, qui €taient trés bonnes auparavant, ont commencé a
chuter. Cet éléve était trés malheureux dans cette classe et éprouvait des sentiments de
persécution. En effet, dés qu'il prenait la parole pour intervenir en classe, les autres
éléves se moquaient de lui. Ainsi, le répondant ne s'est jamais senti & l'aise avec
I'atmosphére qui régnait dans sa classe, qualifiant les autres éleves de personnes
hautaines, et n'a par conséquent jamais réussi a s'intégrer, se considérant méme comme
le « mouton noir » du groupe. Cependant, il précise qu'il appréciait ses professeurs ainsi
que le contenu des cours au sein de ce programme. Ses difficultés d'intégration au sein
de cette classe pour éleves performants émanaient donc uniquement des mauvaises
relations avec ses pairs ainsi que du rejet et des moqueries que ces derniers lui faisaient

subir. L'autre répondant, quant a lui, déclare simplement qu'il n'appréciait pas le fait de

fréquenter une classe spéciale, sans expliquer davantage les raisons de ce ressentiment.
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Je suis arrivé au secondaire régulier en secondaire I, il
n'y a eu aucun probléme pendant le premier quart de
l'année. J'avais des notes super fortes, je me débrouillais
bien, j'étais un éléve tranquille, je n'avais pas de
probleme. Ensuite ¢a s'est gdté un peu. lls m'ont proposé a
partir du quart de l'année d'aller au programme pour
éléves performants... mais ¢a a été le bordel. Je ne me suis
jamais intégré dans cette classe-1a, il y avait une couple
de personnes qui me tapaient sur la téte et toutes les fois
que j'ouvrais la bouche, ils faisaient tout pour me
« blaster ». Ca a été la pagaille, j'ai détesté cette année-la,
caa été l'enfer. [...] (Répondant # 42)

Je n'ai pas passé ma fin d'année a Larouche et ils m'ont

mis 1& (en classe spéciale de présecondaire). Je n'aimais
pas cela. (Répondant # 40)

A l'imverse, pour certains répondants (n=3), le début de leur parcours a I'école
secondaire avait plu‘;ét mal débuté, mais a pris un virage positif a la suite d'événements
tels qu'un redoublerﬁent ou un placement dans une classe correspondant mieux a leurs
besoins. En effet, un répondant considére s'étre repris en main aprés le redoublement de
son secondaire III, cét événement lui ayant fait prendre conscience qu'il devait se
concentrer davantage sur ses études afin de rattraper le retard scolaire accumulé. Un
autre répondant a, quant a Iui, expliqué qu'il préférait étre en classe de consolidation, car
cela corfespondait mieux & ses capacités et & son rythme de travail, comparativement
aux classes régulieres ou il avait de lardifﬁculté a bien assimiler le contenu des cours et
a bien comprendre ce que les enseignants pouvaient expliquer. En effet, ce répondant a
tout d'abord fréquenté une classe de présecondaire & son arrivée au ;econdaire et a, par
la suite, éprouvé de la difficulté a suivre correctement les cours lots de son année en

secondaire I régulier. En effet, il ne pouvait plus recevoir autant d'aide et de soutien

qu'en présecondaire, et ne pouvait plus travailler & son propre rythme. Il a ensuite
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réintégré une classe spéciale (consolidation) en troisiéme année de secondaire. Par
conséquent, ce répondant préférait fréquenter ce type de classes (présecondaire et
consolidation) puisqu'il pouvait bénéficier d'un encadrement plus approprié & ses
besoins qu'au régulier. Enfin, & son arrivée a I'école secondaire, le troisiéme répondant
n'était pas toujours attentif en cours et avait tendance a se comporter de maniére agitée
et turbulente: Ces attitudes lui ont valu de nombreux renvois de la classe ainsi que des
moqueries de la part d'autres éléves. Cependant, afin de l'aider a améliorer son
comportement, des mesures lui ont été proposées. Il a ainsi pu intégrer une activité,
intitulée « la gang du jeudi », qui lui a permis de rencontrer d'autres éléves. Il ne précise
pas davantage l'objectif de cette activité. De plus, lorsqu'il était envoyé en salle de
retrait, le répondant pouvait également rencontrer une intervenante scolaire avec
laquelle il avait la possibilité de discuter et trouver des solutions pour l'aider & améliorer
son comportement. Il affirme que ces rencontres l'ont beaucoup aidé et lui ont ainsi
permis d'avoir une attitude plus propice a l'apprentissage en classe.

[4 la suite du redoublement de son secondaire II] La je...

ca m’a fait me ressaisiv, j'ai repensé aux études avant de

penser aux chums et tout et je voyais mes chums en dehors

de [’école. (Répondant # 3)

Ce n'était pas la méme ambiance. Présecondaire c'était

plus avec aide, secondaire I bien ¢a y allait, ¢a clenchait

tout le temps et je n'étais pas capable de suivre, fait que

c'était plus ou moins la. [...] J'ai passé avec anglais,

frangais mais pas maths, fait que je suis allé en

consolidation en Il Oui, moi j'aimais ¢a... j'ai bien
mieux aimé ¢a que le régulier. (Répondant # 6)
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Le jeudi j’allais a une activité qui s'appelait justement la
gang du jeudi. Parce que je me faisais beaucoup écceurer
au secondaire, a cause que j 'étais un peu baveux la, mais
aussi parce que je n’écoutais pas bien en classe et je
demandais souvent des questions auxquelles le professeur
avait déja répondu [...] J'ai eu plusieurs rencontres avec
une madame qui s’occupait de la salle de retrait, elle
venait voir pourquoi j’étais au local retrait, je suis allé
souvent parce que je parlais en classe. On parlait de ce
que je pouvais faire pour améliorer mon comportement et
comment je pourrais agir avec les autres pour que ¢a aille
mieux. (Répondant # 43)

Finalement, la derniére catégorie de répondants regroupe ceux ayant vécu une
expérience globalement négative a I'école secondaire (n=4). Cette expérience négative
est associée, dans leur discours, & une perte de motivation 'engendrée par des facteurs
variés. D’une part, deux gargons soulignent qu’ils n’étaient pas motivés lors de leur
parcours au secondaire, car ils n'appréciaient pas le fait de fréquenter une classe
spéciale. L'un d'entre eux aurait préféré €tre intégré dans une classe réguliére, estimant
que la classe de consolidation l'empéchait d'avancer & un rythme plus rapide. L’autre
répondant, quant & lui, était impatient d'intégrer le marché du travail et voulait, par
conséquent, quitter 1'école le plus rapidement possible. Enfin, un rép;)ndant affirme’
avoir manqué de motivation scolaire a la suite de ses différents séjours en famille
d'accueil et dans un centre d’hébergement pour jeunes aux prises avec des problémes de
comportement, notamment en raison de vols ainsi que de consommation et vente de
drogue. Ces séjours ont été particuliérement difficiles pour ce répondant, puisqu'il était
séparé de ses parents et ne souhaitait plus \}ivre dans sa propre maison. Il pense que ses

parents lui en ont voulu d'en étre arrivé la. Cette instabilité dans le milieu familial du

répondant a eu un impact direct sur son vécu scolaire, l'amenant ainsi a avoir de
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mauvaises notes, & redoubler, & développer des comportements inadéquats, empreints de

violence et d'activités délinquantes.

En consolidation? Bien ¢a allait bien, mais je trouvais
qu'ils nous faisaient plus faire des niaiseries que d'autres
choses. C'est pour ¢a que je suis venu ici parce que... Ce
que j'aurais voulu faire? Biem c'est aller au
régulier. (Répondant # 20)

Bien, j’étais un éléve qui commencait & déconner un peu
la. Je me pensais plus vieux fait que je m’amusais pas mal.
On lofait, des affaives de méme, mettons que c’est le début
du secondaire qui m’a pas mal... je dormais dans mes
affaires la. Je n’ai jamais compris ¢a mais ils m’ont mis
dans- un programme Spécial FMS (programme de.
formation a un métier semi-spécialisé) la, ¢a c’est pour
aller faire des stages et tout ¢a, parce que je voulais
quitter [’école vu qu’au secondaire j’avais de la miseére.
Moi j’aimerais bien mieux travailler et tout c¢a
[...] (Répondant # 41)

J'ai eu des petits problemes aussi (dans la famille
d'accueil). Je me suis fait prendre avec de la coke. Oui,
J’ai recommencé dans les conneries [en secondaire II]
J'aimais mieux étre chez nous. Un moment donné tu n'es

pas chez vous, tu n'es pas dans fon lit, tu ne vois pas tes
parents... (Répondant # 28)

5.3.3. L'image que les jeunes avaient d'eux-mémes a 1'école secondaire

11 est possible de classer les répondants en trois catégories, selon I’image qu’ils
gardent d’eux-mémes lorsqu’ils étaient & I’école secondaire : 1) ceux qui conservent une
image plutdt positive d'eux a l'école secondaire; 2) ceux dont I’image d'eux-mémes est
plus mitigée et, enfin; 3) ceux qui gardent une image plutét négative. Tout d'abord, les
répondants de la premiére catégorie (n=2) ont utilisé des qualités, tant sur le plan

scolaire (éléve tranquille, calme, travailleur, bon dans certaines matieres, sérieux) que
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personnel (sociable, responsable, autonome), lorsqu’ils ont eu & se décrire en tant
qu’éléves. Malgré le fait que leurs résultats scolaires étaient plutdt mitigés,' ces deux
répondants n’ont pas redoublé, mais ils ont fréquenté des classes spéciales pendant leur
passage au secondaire. De plus, I'un d'eux appartient & la catégorie des jeunes ayant eu
un déroulement général positif au secondaire, tandis que l'autre a eu un parcours

globalement négatif.

Oui, J'étais plus sociable au secondaire. (Répondant # 2)
(Les professeurs me voyaient) comme un petit gars
tranquille [...] Je faisais mes devoirs. (Répondant # 20)

La majorité des répondants (n=8) avaient une image plus mitigée d'eux-mémes
lorsqu'ils étaient a 1'école secondaire, se décrivant ainsi a la fois sous un aspect positif et
négatif. En ce qui concerne leur rendement scolaire, un seul d'entre eux le qualifie de
« bon », tandis les autres le qualiﬁeht de « mauvais » (n=5) ou « moyen » (n=2). Tout
comme dans la section précédente, il est également possible de classer les qualiﬁés et les
défauts que s'attribuent les répondants en deux catégories: 1) les qualités et défauts
dordre personnel, ainsi que; 2) les qualités et défauts sur le plan scolaire. Tout d'abord,
plus de la moitié de ces huit répondants (n=6) utilisent des qualificatifs positifs pour se
décrire en tant que personne. Il peut s'agir de qualités, telles que le fait d'étre
respectueux envers les professeurs et les éléves, gentils, drbles, sociables, serviables,
généreux, ou encore d'étre motivés et ambitieux. Toutefois, quelques répondants (n=2)
se sont attribués des qualificatifs négatifs pour se décrire en tant que personne. Ainsi,

l'un d'eux admet qu'il lui arrivait d'étre impulsif et de se bagarrer avec d'autres éléves, ce
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qui iui a d'ailleurs valu d'étre renvoyé de son école secondaire. Cependant, il précise
qu'il se bagarrait uniquement lorsqu'il se faisait embéter. En effet, ayant beéucoup
souffert du fait d'étre le souffre-douleur d'autres éléves‘lorsqu'ﬂ ¢tait & I'école primaire,
il refusait que cela se reproduise au secondaire et n'hésitait pas a réagir violemment pour
se défendre. L'autre répondant, quant a lui, déclare qu'il n'était pas trés sociable lorsqu'il
“était & 1'école secondaire. Le tableau 7 présente cies illustrations des qualités et des
défauts personnels que les répondants s’attribuent lorsqu’ils fréquentaient I’école

secondaire.

Tableau 7

Illustrations de qualités et de défauts personnels que les répondants s'attribuent
lorsqu'ils fréquentaient 1'école secondaire

Qualités

J’étais vraiment généreux, méme qu’en
secondaire Il j'ai gagné le méritas de
la personne la plus généreuse de
l’année, ¢a m’a fait chaud au cceeur, je
[’ai vraiment apprécié et je pense que je
la méritais vraiment. (Répondant # 45)

Ouais, (j'étais) trés motivé. Je voulais
vraiment... pouvoir rentrer dans l'armée,
tout faire pour... (Répondant # 31)

J'étais fin, je n'écceurais personne, je ne
faisais pas de la marde. Je faisais le
dréle mais pas au point de faire de la
marde. (Répondant # 6)

Défauts

J'étais impulsif [...] Je n'hésitais pasla (@
me battre)...je n'aimais pas ¢a me faire
écceurer. (Répondant # 31)
Je n'étais pas trés sociable en
classe... (Répondant # 42)

D'autre part, la totalité des répondants qui gardent une image mitigée d'eux
lorsqu'ils fréquentaient 1'école secondaire (n=8) s'attribuent également des qualités sur le

plan scolaire, ces qualités étant principalement liées & leur bon comportement, comme le
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fait d’étre tranquilles, calmes, attentifs, confiants dans la réussite de leurs études,
sociables, impliqués dans la vie scolaire de ['établissement, ou encore de participer en
classe. Certains de cés répondants s’attribuent aussi deslqualités sur le plan scolaire,
comme le fait d'avoir de bonnes notes dans certaines matires et d'étre travailleurs.
Presque tous -lés répondants (n=7) soulignent toutefois qu'ils avaient également des
| défauts sur le plan scolaire lorsqu'ils étaient & l'école secondaire. Sur le plan
comportemental, ces défauts concernaient le fait d'étre agités, bavards, dérangeants ou
encore de ne pas étre atteptifs. Sur le plan scolaire, les jeunes évoquent comme défauts
le fait d'avoir des mauvaises notes, de ne pas travailler ou encore de ne pas faire leurs
devoirs. Le tableau 8 fournit des illustrations des qualités et des défauts d'ordre ééolaire

que s'attribuaient les jeunes lorsqu'ils étaient a 1'école secondaire.
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Ilustrations de qualificatifs scolaires que les répondants s'attribuent lorsqu'ils
fréquentaient 1'école secondaire

Sur le plan
comportemental

Sur le plan
scolaire

Qualités

J'étais tranquille, je ne parlais
pas, je faisais mes affaires, je
travaillais  [...] Quand le
professeur faisait un cours
oral et qu'il parlait et qu'il
posait  des questions je
répondais

souvent. (Répondant # 42)

Je me comportais quand
méme_assez sage et foul ¢a,
parce que Jessayais
d’étudier. (Répondant # 45)

Les cours optionnels en option
éducation physique et en
éducation a la technologie,
électronique la, ¢a c’est plus
manuel un peu la mais j’ai des
bonnes notes la-

dedans. (Répondant # 43)

J'étais bon en éducation
physique et en anglais. Etj’ai
tout le temps été bon en arts. Je
pense que j'avais eu 98 % en
arts de Il fait que.. je dessinais
bien. C’est assez hallucinant
‘comme j 'étais bon. (Répondant
#2)

Frangais ¢a continuait a bien
aller, 90 tout le temps, '
c’est...encore aujourd’hui c’est
ma force. (Répondant # 3)

Défauts

Je pense que je parlais trop.
(Répondant # 45)

Je n'écoutais pas vraiment les
professeurs. (Répondant # 42)

Je ne travaillais pas souvent.
(Répondant # 40)

Je ne faisais pas mes devoirs.
(Répondant # 42)

Tu sais moi j'avais de la misére a
l'école a partir de secondaire [ ...]
C’est en secondaire IV que j'ai
tombé en maths modulaires a
cause que j'avais coulé mes
maths a 29% je pense en
secondaire III. (Répondant # 3)
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Enfin, quatre répondants ont plutét une image négative d’eux-mémes comme
éleves lorsqu’ils fréquentaient une école secondaire du secteur jeune. Sur le plan

scolaire, ces derniers se décrivent sous un aspect comportemental. Les éleéves ont alors

déclaré qu’ils étaient irrespectueux] envers les [professeurs, agités, dérangeants en classe,

bavards, souvent absents, dormaient en classe, n'étaient pas attentifs ou pas motivés. En
ce'qui a trait & leur performance sColaire, ces derniers ont mentionné qu’ils avaient de
mauvaises notes, qu’ils ont redoublé une ou des années et qu’ils manquaient d'assiduité
dans la réalisation de leurs travaux scolaires. Cependant, un deé répondants affirme qu'il
avait de trés bons résultats scolaires au secondaire. Les trois autres, quant a-eux,
n'avaient pas de bonnes notes, et deux d'entre eux ont redoublé. En outre, trois de ces
quatre répondants font partie des jeunes ayant qualifié de négatif le déroulement général

de leur passage a l'école secondaire, tandis que le quatriéme a eu un déroulement mitigé.

Les professeurs trouvaient que j'étais un petit tannant [...]
(J'étais) agité encore la. Je disais des niaiseries dans la
classe surtout. Le professeur il parle, tu dis... quand il
parle de quelque chose et la tu dis une réponse qui n'a pas
rapport [...] (Les devoirs) je ne les faisais pas. Je n'étais
pas bien motivé. (Répondant # 21) '

Premier secondaire... je n'ai pas été la de l'année [...]
Bien toute la gang la on se promenait a Dominique-Racine
dans ['école et il s’est passé un trip de tout pogner les
extincteurs dans [école et de les vider partout....
(Répondant # 28)

Ca dépend comment je « feelais ». Des fois ¢a ne me
tentait pas pantoute, je ne travaillais pas et des fois je
parlais, des fois je travaillais un peu et je parlais apres,
des fois je parlais avant, je travaillais apres... [...] Je
parlais tout le temps (en classe). (Répondant # 44)
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Ces répondants se décrivent également de facon négative sur le plan personnel,
notamment par rapport a la consommation et la vente de drogue pour deux d'entre eux.
L'un d'eux se qualifie méme de « délinquant », en évoquant ses comportements déviants
dont la consommation de drogue et le port d'armes.

La drogue a embarqué 1a-dedans et je n'aurais pasdi[..]
J'ai recommencé dans les conneries (aprés.avoir changé
d'école en secondaire II). Je suis resté un bon bout la-
dedans. (Répondant # 28)

Mes consommations de drogue, j'ai eu un peu de misére
avec ¢a. Et aprés, bien je me suis fait pogner avec des
armes, des couteaux, des affaires de méme ou avec une
étoile chinoise: Bien, je me suis fait pogner, les polices
sont venues et on a jasé. (Répondant # 41)

Comme dans la section précédente, il est possible de constater que la quasi-
totalité des répondants (n=13) évalue de facon mitigée ou négative le déroulement de
leur passage a l'école secondaire, se décrivant également, pour la plupart (n=12), de
maniére négative ou mitigée. La section qui suit aborde les facteurs qui ont joué un rble
significatif dans le cheminement scolaire des jeunes a l'école secondaire, et qui ont
contribué a rendre cette expérience négative, les amenant ainsi a prendre la décision de
quitter le secteur jeune.

5.3.4. Les facteurs ayant influencé le passage a I’école secondaire

Dans la section précédente sur le passage & ['école primaire des répondants, nous
avions identifié cinq grands types de facteurs qui semblaient avoir joué un rdle

important dans leur vie lorsqu’ils fréquentaient une école primaire. Pour ce qui est du
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déroulement général du passage a l'école secondaire du secteur jeune, les données
recueillies auprés des répondants ont également permis d’identifier la présence de ces
‘mémes cinq catégories de facteurs: 1) les facteurs personnels; 2) les facteurs scolaires;
3) les facteurs familiaux; 4) les facteurs sociaux et, enfin; 5) les facteurs
environnementaux. Ces facteurs seront aBordés de fagon plus spécifique dans la

présente section.
5.3.4.1. Les facteurs personnels

Tout d'abord, les facteurs personnels abordés par les répondants regroupent leur
participation a des activités illicites ainsi que les problémes de santé. Ainsi, certains.
€léves (n=3) ont, au cours de leurs ¢tudes secondaires dans une école du secteur jeune,
adopté certains comportements délinquants qui ont affecté négativement leur
performance & I’école. La consommation de drogues et la vente de produits illicites
semblent, & ce sujet, avoir marqué le vécu de trois répondants. Les arrestations et
accusations pour vol a I’étalage ou pour port d’armes & l’intérieur d’une maison
d’enseignement constituent aussi des événements qui ont marqué le passage de certains
des répondants (n=3) dans leur école secondaire du secteur jeune. En effet, il s'avére
que- ces trois répondants n'avaient pas de bons résultats scolaires au secondaire.
D'ailleurs, deux d'entre eux ont redoublé une classe, tandis que le troisiéme a toujours
fréquenté des classes spéciales et n'a jamais intégré le régulier lors de son passage au
secondaire. En ce qui a trait a la consommation de drogue, ['un des répondants estime
que cette habitude lui a été bénéfique et Iui a permis de sortir de ses moments de

déprime. Un autre a, quant a lui, pris la résolution de ne plus consommer ce genre de
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produits pendant les jours de semaine, mais uniquement la fin de semaine, étant donné
que cette consommation de produits illicites ['empéchait de se concentrer en classe.

Ce sont mes amis surtout ils m’ont bien influencé la-
dedans (la consommation de drogue), ils m’ont fait voir un
peu ce qu’il y avait de beau tu sais quand j’étais dans la
déprime et tout la...Je fume du pot et je ne bois presque
pas. Et du pot, c’est... trois grammes semaine gros top la
et c’est la fin de semaine que je fume. J'essaie de fumer le
moins possible la semaine. Non, quand je viens a mes
cours « stone » je ne suis pas capable de rester dans la
classe. Je m’endors ou bien je me fais trop chier, fait que
je m’en vais un moment donné. Fait que..j’ai aboli
¢ca. (Répondant # 2)

Jai été transféré en famille d’accueil suite a des vols, a
I’école, a la maison. Je me suis fait prendre au Sears et
c’est la... la je me suis fait rentrer en famille
d’accueil. (Répondant # 28)

D’autre part, quatre répondants ont déclaré que leur parcours scolaire dans une
école secondaire du secteur jeune a été perturbé par la présence ou ’apparition de
problémes de santé. Deux d'entre eux ont été contraints de prendre réguli¢rement des
médicaments a la suite d'un diagnostic d’hyperactivité avec déficit de 1’attention établi
par un médecin. L'un d'eux a recu ce diagnostic a I'école primaire et a donc continué la
médication au secondaire, tandis que le second, qui était déja trés agité au primaire, a
recu un diagnoétic d’hyperactivité avec déficit d'attention & son arrivée a l'école
secondaire. Ce dernier explique que la prise de médicaments 1’a influencé dans sa vie
scolaire, particuliérement & cause des maux de ventre provoqués par le Ritalin. L'autre
répondant estime que la prise de Ritalin a eu sur lui a la fois des effets positifs et

négatifs. En effet, il estime que cette médication I'a aidé a atteindre un bon rendement

scolaire tout au long de ses études primaires, mais en affectant de facon négative la
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taille de son réseau social. Il semble que le Ritalin Iui donnait un air antipathique, ce que
lui reprochait d'ailleurs sa mére. Ce répondant a pris la décision d'arréter la médication -
pendant la derniére année de ses études au secondaire, dans le but d'améliorer sa vie
sociale et pour s'amuser avec ses amis. Il a effectivement profité de cette année pour
s’ouvrir aux autres éléves et effectuer bon nombre d’activités sociales, ce qui a
négativement affecté son rendement en mathématiques. Quant aux quatre autres
répondants qui avaient manifesté la présence de troubles d'attention a I'école primaire,
deux avaient déja arrété la prise de Ritalin avant la fin du primaire (sur décision d'un
parent pour l'un, et de lui-méme pour 'autre). Un autre n'avait jamais recu de diagnostic,
mais certains de ses professeurs du primaire lui avaient conseillé de prendre du Ritalin,
ce qu'il n'a cependant jamais voulu faire. Enfin, le dernier répondant n'a plus évoqué la
présence de troubles d'attention lorsqu'il a été question de son passage a l'école
secondaire pendant l'entrevue.

Bien (cela a) un petit peu (influencé ma vie scolaire), mais

¢a me donnait mal au ventre. Oui parce que c'était du

Ritalin. (Répondant # 40)

J'ai changé plusieurs fois de médication et a part le

Ritalin il n'y a rien qui m’a réussi comme il faut. Ca allait

bien a [’école mais... le social... en secondaire II il parait

que j'avais tout le temps ['air béte dans la face. Ca a

changé une couple de fois et je n’aimais pas c¢a, ¢a

affectait vraiment mon social. Quand je me suis rendu

compte de ¢a, c’est pratiquement pour ¢a que j’ai décidé

de ’arréter... ah! Secondaire V, on arréte, je veux avoir du

Jun un peu et avoir une vie sociale qui a de I'allure. J'ai

commencé a beaucoup plus parler au monde dans la

classe et j’ai eu plus de... Vraiment beaucoup de fun, ¢a a

affecté mes notes en maths et c’est tout, j'avais des super
bonnes notes partout. (Répondant # 42)
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Les deux autres répondants ayant vécu des problémes de santé ont évoqué, plus
spécifiquement, des problémes d‘embonpoint, qui ont obligé I'un d'eux & se rendre
réguliérement a des rendez-vous médicaux, l'ayant empéché de fréquenter 1’école au
moins la moitié de son année scolaire. Par conséquent, son rendement scolaire a été
affecté de fagon négative par ces nombreuses absences, qui l'empéchaient de suivre le
programme de l'année scolaire et qui lui ont ainsi fait prendre beaucoup de retard. Cet
éléve était également aux prises avec des problémes de dyslexie qui l'ont
particulierement affecté lors de son secondaire II, étant donné qu'il n'a pas regu les
services appropriés & ses besoins pendant cette année. En effet, il semble que les
services pédagogiques aient été mis en place seulement au mois de mai, ce qui selon lui
était trop tard pour préparer ses examens de fin d'année. L'autre répondant aux prises
avec des problémies de poids n'en dit pas davantage a ce sujet.

En secondaire 111, j'ai manqué, je pense, 90 jours a cause
que j'allais chez le médecin. J'avais trois docteurs qui me
suivaient. C'était surtout a cause de mon obésité. Il y en
avait un peu a cause de ma dyslexie aussi. Je trouvais ¢a
plate d'aller a I'hdpital et je n’aimais pas ¢a. Clest la que
ca a vraiment affecté mes notes, qu'elles ont vraiment
baissé radicalement et que mes profs ils s'inquiétaient
pour moi, pour mes résultats scolaires, mais je ne pouvais
rien changer a ¢a. (lls m'ont dit que j'allais) avoir des
services pédagogiques au mois de mai... c'est a la fin de
l'année! (Répondant # 45)

Bien j'étais gros, mais a part ¢a... je n'ai jamais eu
vraiment de problémes de santé, une petite grippe de

temps en temps et des gastros, des affaires normales la. Je
n'ai jamais eu rien de grave. (Répondant # 2)
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5.3.4.2. Les facteurs scolaires

Les facteurs scolaires ayant joué un réle dans le parcours scolaire des répondants
a I'école secondaire concernent le redoublement, la fréquentation de classes spéciales, le
comportement des jeunes en classe, la mise en place de mesures disciplinaires ainsi que
| de la qualité des relations avec les professeurs.

D’une part, sept répondants affirment avoir redoublé pendant leur passage &
I’école secondaire, I’un d’eux ayant repris son secondaire II kél deux reprises. Deux
répondants ont trouvé difficile ce redoublement, qui impliquait inévitablement’ d'étre
séparé de leurs camarades de classe et de se retrouver avec des éleves plus jeunes
qu'eux. L'un d'entre eux a méme subi des moqueries de la part des éléves de sa nouvelle
classe, ce qui l'a particuliérement marqué. L'autre, qui avait commencé sa scolarité dé
niveau secondaire au sein d’une école privée, a quitté cette école en plein milien
d’aﬁne’e afin- de fréquenter une école publique. Comme ce dernier avait trés mal vécu
les quelques mois passés & ’école privée, il a ressenti le besoin, en arrivant dans son
nouvel établissement, de s’amuser avec ses amis afin de rattraper le temps perdu. Il
pensait donc moins a ses études et a commencé & prendre du retard, ce qui lui a valu de
redoubler son secondaire II. 11 a, par la suite, mal vécu ce redoublement puisqu’il se
retrouvait de nouveau séparé de ses camarades.

Je trouvais gd comme dommage que mes amis s’en allait

tous en secondaire III et moi je restais avec les plus jeunes
qui venaient de rentrer a [’école. (Répondant # 3)



Mes parents m'ont obligé a aller a l'école privée en
secondaire I et je n'ai vraiment pas aimé cela, j'ai tout fait
pour partir de cette école. (le redoublement) Bien, je [’ai
trouvé rough parce qu’il y avait des petits « flos » qui se
pensaient hot et qui m'éceeuraient pour rien. (Répondant #
41)

Un répondant a, quant a lui, per¢u son redoublement de maniére plus positive
puisqu'il lui a permis de prendre conscience du retard scolaire qu'il .avait accumulé et
ainsi de se reprendre en main et se concentrer plus sérieusement sur ses études.

(Aprés le redoublement) a 1’école je me concentrais sur
mes études pour reprendre le retard que j'avais
pris. (Répondant # 3)

Bien que seulement cing répondants aient redoublé pendant leur passage a
T'école secondaire, la plupart de ceux-ci (n=10) ont fréquenté des classes spéciales. Neuf
de ces répondants se trouvaient dans des classes a effectifs réduits, avec un rythme
scolaire adapté a leurs besoins et & leurs difficultés d’apprentissage. Plus précisément,
quatre sont allés dans une classe de présecondaire, trois dans une classe de
consolidation, deux dans une classe permettant d’obtenir un dipléme d'études
professionnelles (DEP), un dans une classe de formation menant a l'exercice d'un métier
semi-spécialisé, un dans une unité de rattrapage, un en mathématiques modulaires et
deux ‘en classes spéciales sans qualificatif particulier. Sur les 10 répondants ayant
fréquenté une classe spéciale, seulement un fréquentait déja une classe destinée aux
éléves présentant des déficits d'attention & ['"école primaire. De plus, un autre répondant

souligne qu’il allait étre transféré dans une classe spéciale, mais il a préféré quitter

I'école secondaire avant de vivre ce transfert.
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Bien c'était une classe pour les déficits d’attention (que je
fréquentais a l'école primaire). On était huit dans la
classe. Cela m’a aidé beaucoup, cela m’a aidé a me
rattraper beaucoup. (Répondant # 44)

J'ai tout le temps voulu rester dans le régulier et j'ai tout
le temps resté dans le régulier. A part la fois qu'ils ont dit
non, cetfe année fu ne vas pas dans le régulier et
éirangement  c'est  l'année  que  jlai  quitté
l'école. (Répondant # 45)

En outre, parmi les 10 répondants ayant fréquenté une classe spéciale, trois ont
affirmé qu'ils n'ont pas du tout aimé cette expérience et estiment qu'ils auraient continué
I'école s'ils avaient pu poursuivre leurs études dans une classe réguliére. Pour sa part, un
répondant considére que son intégration dans une classe spéciale 1’a poussé a
interrompre ses études au secondaire régulier, en raison du temps perdu au cours des
deux années ou il était en classe de consolidation. Selon lui, les enseignants favorisaient
certaines activités ludiques au détriment de I’acquisition des matiéres scolaires. Il aurait
préféré progresser plus rapidement et, malgré le fait qu’il en ait discuté avec les
autorités compétentes, rien n’a été fait afin de lui permettre d’intégrer I’une ou I’autre
des classes du régulier. Devant I’impossibilité de pouvoir combler son besoin d’intégrer
une classe réguliére, il a préféré quitter 'école secondaire du secteur jeune et il s’est
inscrit dans un CEA. Un autre répondant a, quant & lui, souligné avoir vécu une perte de
motivation en secondaire IV, aprés avoir intégré un programme de mathématiques
modulaires. Il a, par la suite, quitté ce groupe afin d’entreprendre des études prédiplome
d'études professionnelles (préDEP), ol il pouvait progresser & son propre rythme, pour

finalement faire un DEP. Enfin, le troisiéme répondant n'explique pas vraiment les

raisons pour lésquelles il n'aimait pas fréquenter une classe spéciale, mais il évoque un
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manque de soutien pédagogique de la part d'un de ses brofesseurs. En effet, selon lui, ce
professeur refusait de lui expliquer certaines noﬁons qu'il n'avait pas assimilées, ce qui
I'énervait et le démotivait. De plus, il se retrouvait souvent au coin ou en classe répit, ce |
qui l'empéchait d'avancer en classe. Il précise qu'il aurait continué & 1'école secondaire

s'il avait pu intégrer le régulier.

Les maths et les sciences c’est... en secondaire IV j’étais
en maths modulaires et en sciences normales avec ma
classe et j'étais démotivé donc j'ai quitté le groupe et je
suis allé faive un pré DEP, c’est maths, frangais, anglais de
secondaire 1V, t’avances a ton rythme tout le temps et
aprés ¢a tu peux aller faire un DEP. (Répondant # 3)

Ce que j’aurais voulu faire ? Bien c’est aller au régulier.
Si jlavais pu. On faisait plus d’activités que d’autres
choses. Je n’aimais pas ¢a, parce que moi je voulais
avancer dans mes affaires et eux autres ils m’empéchaient
comme un peu. (Répondant # 20)

Un de mes professeurs, il ne comprenait rien. On faisait la

file pour se faire corriger et moi je voulais me faire
expliquer de quoi et elle ne voulait pas, elle me
recommengait au début. Fait que je pognais les nerfs et
J'allais me rasseoir et je ne faisais rien [...] Il aurait fallu
que je sois au régulier et jlaurais continué. (Répondant #
40)

Sept répondants ont, quant a eux, apprécié ces années en classe spéciale, puisque
cela leur permettait d’avancer a leur propre rythme et de recevoir 1’aide nécessaire dont
ils avaient besoin, ou encore d'intégrer petit & petit le marché du travail au moyen de
stages. L'un d'entre eux affirme méme qu'il préférait les classes de consolidation aux
classes réguliéres qui, selon lui, avangaient & un rythme trop rapide pour lui. De plus, il

appréciait l'aide et le soutien que les professeurs lui apportaient en classe de

consolidation. Par ailleurs, un autre répondant a ét¢ placé dans un programme de
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formation a un métier semi-spécialisé (FMS), ce qui lui convenait parfaitement étant
donné qu'il n'était plus motivé & aller a 'école et qu'il était impatient d'intégrer le marché
du travail, ce qu'il pouvait ainsi faire grice aux stages proposés par cette formation.
Finalement, le fait d'avoir été placé au sein d’une classe spéciale a probablement permis
a un répondant de ne pas redoubler, alors qu'il éprouvait de la difficulté & suivre en
classe. En effet, il s'avére que ce répondant n'avait pas réussi sa derniére année de
primaire et a donc €té contraint de fréquenter une classe spéciale dés son arrivée au
secondaire, ce qui lui a permis de recevoir un enseignement adapté & ses besoins et ainsi
de pouvoir suivre correctement en classe.

J'ai bien mieux aimé que le régulier, parce que la j’avais

plus d’aide, ils prenaient plus soin a la personne que... tu

sais, ils clenchaient ¢a... ¢a je n’aimais pas ¢a. J aimais

bien mieux consolidation. (Répondant # 6)

Je faisais du secondaire sauf & mon rythme. Ca ne me

dérangeait pas la, ¢a me convenait d'aller & mon

rythme. (Répondant # 44)

1ls m’ont mis dans un programme spécial FMS g, ¢a c’est

pour aller faire des stages et tout ¢a la, parce que je

voulais quitter [’école vu- qu’au secondaire j’avais de la

misere. Bien j'aimais ¢a parce que tu sais...vu que moi

[’école j’en avais pas mal haut la téte la, mais il fallait

vivre avec mais je ne comprenais pas encore que c’est ¢a

que j’avais besoin pour mon futur. (Répondant # 41)

Par ailleurs, les répondants soulignent que leur comportement en classe est un

¢lément qui a influencé, négativement ou positivement, leur parcours a 1’école
secondaire. A cet égard, six répondants se décrivent comme des €léves qui étaient plutot

calmes et tranquilles au secondaire. Trois de ces répondants considérent méme qu’ils

étaient plus a I’écoute et plus calmes qu’ils ne ’étaient & I’école primaire, parce qu’ils
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avaient pris conscience de l'importance de leurs études pour leur avenir. L'un de ces
trois répondants explique qu'il profitait de I'éducation physique pour se défouler et ainsi
pouvoir étre plus calme en classe. D'ailleurs, les trois jeunes déclarent qu'ils ressentaient
encore le besoin de bouger, mais qu'ils sont parvenus & se calmer par rapport a leur
comportement du primaire. En outre, il s'avére que quatre de ces six répondants avaient
généralement de bons résultats scolaires a I'école secondaire.

Bien mes forces au secondaire c’était plutét... la je

commengais a écouter plus la... c’était plus a écouter et a

me forcer [...] Je faisais moins un peu le niaiseux, je me

concentrais plus a mes études parce que la j'avais compris

qu'il fallait que je m'embraye. QOui vraiment, je

commengais a plus réaliser que... penser au futur, les

études. (Répondant # 6)

Bien j’étais mieux, mais des fois j’étais hyperactif, mais
moins. (Répondant # 40)

Je suis plus calme un peu, mais encore une fois j’aime ¢a
bouger et disons que quand c’est le temps de faire de
[’éducation physique, je me donne a fond. (Répondant #
43) '

A Yinverse, huit répondants admettent qu’il leur arrivait soit d’étre plutot agités
en classe, soit de ne pas toujours étre trés attentifs aux cours. Sur ces huit répondants, il
est possible de constater que la majorité d'entre eux (n=6) a redoublé au moins une fois
pendant leur cheminement & 1'école secondaire. De plus, le comportement de plus de la
moiti€ de ces répondants (n=6) était différent comparativement & l'école primaire. En
effet, trois répondants admettent qu'ils étaient plus agités a I'école secondaire. L'un

d'entre eux va méme jusqua se qualifier de délinquant, précisant qu'il manquait

d'assiduité a l'école et qu'il s'était mis 4 adopter des comportements inadéquats
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(consommation et vente de drogues, port d'armes). Les trois autres répondants, quant &
eux, avaient tendance a étre plus calmes qu'au primaire, tout en étant cependant encore
turbulents.' Parmi ces derniers, l'un d'eux s'est assagi au secondaire, en raison d'un plus
grand degré de sévérité des professeurs ainsi que dé la mise en place de conséquences
associées aux comportements perturbateurs qui, selon lui, étaient plus graves. Par
ailleurs, certains des réf)ondants (n=4) éprouvaient, plus particuliérement, des difficultés
a étre attentifs en classe. L’'un d’eux bavardait de fagon excessive pendant les cours, ce

qui lui a valu d'étre envoyé trés réguliérement en classe de retrait.

Au secondaire mettons que j'étais peut-étre un peu plus
délinquant 10, je faisais plus de conneries, je lofais pas
mal et je faisais des choses illégales mettons
{a. (Répondant # 41) (a redoublé son secondaire I)

Le moins bien 1a c’est surtout le comportement qui a
changé comparé au primaire, les petites folies embarquent
et ils appréciaient moins ¢a, je fréquentais souvent le local
“d’accueil. (Répondant # 3) (a redoublé son secondaire II)

Bien j'étais énervé aussi I, mais j'étais plus tranquille un
peu que le primaire. Les professeurs étaient plus sévéres,
les conséquences étaient plus graves. (Répondant # 6)

Et des fois je ne suis pas attentif 1a, je ne sais pas
pourquoi, il y a de quoi qui me déconcentre et je tombe
dans la lune et...C’est pas mal ¢a. (Répondant # 1) (a
redoublé son secondaire 1V) '

Je n’étais pas le plus sage, c’est la que j’ai découvert que
ca existait une classe retrait et... bref la classe retrait c’est
rendu que je connaissais le chemin par ceeur [...] J étais
« placoteux », je parlais, je parlais, je parlais, je
dérangeais, je dérangeais et je dérangeais... (Répondant #
45) (a redoublé son secondaire I1I)
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Les cdmportements perturbateurs des répondants agités entrainaient souvent la
mise en place de mesures disciplinaires & leur endroit. En effet, six des huit répondants
évoqués précédemment déclarent avoir déja fait 1’objet de mesures disciplinaires
pendant leur secondaire: Au total, un peu plus de la moitié des répondants (n=8)
affirment en avoir regues. Parmi ces derniers, cinq étaient envoyés, de fagon plus ou
moins réguliére, dans une salle ot les éléves étaient isolés lorsqu’ils se faisaient. exclure
de leur classe, a la suite de comportements trop agités, de bavardages inutiles ou encore
parce qu’ils n’étaient pas attentifs au cours. Selon les écoles, cette classe portait le nom
de «local de retrait », « classe de répit» ou encore « local d’accueil >;. Sur les cing
répondants qui fréquentaient de facon plus ou moins réguliére ce type de local, trois
précisent qu'ils n’aimaient pas devoir le faire, tandis que les deux autres n'émettent pas
leur point de vue par rapport a cette mesure disciplinaire. L'un d'entre eux estime que le
fait d'étre envoyé en classe de répit l'empéchait de suivre correctement le cours et lui
faisait, p.ar conséquent, perdre du temps. Un autre répondant, quant a lui, déplore le fait
qu'il ne pouvait pas s'amuser et faire des bétises dans le local de retrait,
comparativement a sa classe normale. Le troisiéme répondant explique qu'il n’aimait
pas ciue ses professeurs soulignent son mauvais comportement devant toute la classe.

Bien j’allais souvent au coin la ou aux places... bien la
classe de répit genre, j'étais tout le temps la, et je
n'apprenais rien la, ¢a me faisait perdre du
temps. (Répondant # 40)

Bien il y avait souvent des amis, mais tu ne pouvais pas

faire des conmneries la, c'était plate. Non, ce n'est pas
tellement le fun. Ce n'est pas cool la. (Répondant # 21)
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Je trouvais ¢a plate, parce que... bien c'est sir on n'aime
pas tout le temps se faire mettre sous le nez que tu n'as pas
éré correct, fait que c'était pour ¢a que je n'aimais pas
vraiment ¢a'la. (Répondant # 43)
‘ Les mesures disciplinaires pouvaient également s'appliquer & la suite de bagarres
ou en raison d’un manque d’assiduité dans la réalisation des devoirs. Ces mesures
pouvaient prendre la formé de rencontres avec la direction (n=4), d'exclusions de 'école
(pour quelques jours ou définitivement) (n=3), d'heures de retenues (n=4) ou encore,
pour un répondant, de rencontres avec la police en raison de port d'armes et de
possession de drogue. Concernant les trois répondants qui se sont fait exclure
| définitivement de leur établissement, l'un d'eux avoue s’étre;fait renvoyer a la suite de
bagarres. En effet, il se décrit comme ayant été impulsif, dans le but de ne plus se faire
embéter, comme cela lui était arrivé lors de sa sixiéme année de primaire. Il explique
donc qu’il n’hésitait pas & se battre pour se défendre, ce qui lui a valu de nombreuses
‘rencontres avec le directeur de son école. Les deux autres renvois ont eu lieu & la suite
d'une altercation entre les répondants et un de leur professeur (de mathématiques dans
les deux cas). Un de ces deux répondants, qui s’est fait renvoyer au milieu de sa
deuxiéme année de secondaire, raconte que son professeur de mathématiques était sans
arrét « sur son dos », ce qui a fini par ’agacer et le faire craquer. Il a donc envoyé
« balader » ce professeur, ce qui lui a valu un renvoi. A la suite de cet événement, il est
venu s’inscrire au CEA. Le dernier répondant qui s’est fait renvoyer de son école est
également allé trop loin avec son professeur de mathématiques, a un point tel que celui-
ci est allé se plaindre aupres du directeur de 1'école, demandant ainsi le renvoi de cet

éléve. Comme le directeur en avait également assez des comportements perturbateurs du -
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répondant, il a pris la décision de le renvoyer de l'établissement. Ce jeune a été
contraint, a la suite de cet événement, de continuer son secondaire a I’Unité de
rattrapage (UDR) pendant deux ans. Cependant, méme s’il n’éprouvait aucune envie d’y
aller au début, il a finalement apprécié cette expérieﬁce puisque cela lui a permis
d’améliorer son comportement en classe et, ainsi, de mieux se concentrer sur ses études.

Bien oui, je me suis fait mettre dehors a Charles-Gravel
parce que... soit je me bagarrais ou bien je n’aimais pas
ca me faire écceurer, il y a du monde des fois ils disaient
des affairves. J'étais impulsif. Je ne voulais plus me faire
écceurer. Je me suis tellement fait écceurer en sixieme
année  que plus jamais je vais me faire
écceurer. (Répondant # 31)

Bien en secondaire IV j’ai doublé et & la moitié de mon
secondaire IV ils m’ont foutu dehors parce que je ne
passais pas encore et j’'avais trop envoyé chier un prof de
maths. et je n’étais pas capable, ¢a faisait deux ans qu’il
était sur mon dos et 24 heures sur 24, sept jours sur sept
elle me gossait la. Et en tous les cas... la premiére journée
en revenant des vacances genre, premier cours la, il fallait
qu’elle me tombe dessus, j'ai pété ma coche. (Répondant #

1).

Bien c’est parce que j’avais fait monter mon prof de
mathématiques, et ce n’était pas un a faire monter eft... il
en a vu passer et tu sais quand il va voir le directeur lui
c’est.... je ne le veux plus dans ma classe lui, il a dit ¢a au
directeur et le directeur était tanné de moi aussi fait que...
Il a dit... Id t’as le choix, & Laure-Conan ou bien tu t’en
vas de mon école. Bien j'ai fait deux années la (a I'Unité
 de ratirapage) et je n'ai pas niaisé la... (Répondant # 21)

11 est intéressant de souligner qu’un seul répondant estime que les mesures
disciplinaires prises a son endroit étaient trop sévéres et trop exigeantes. De plus, cet

éléve considére que les mesures devraient étre appliquées a tous les autres éleves

lorsqu’elles sont dues & des comportements perturbateurs réalisés collectivement. Pour
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leur part, les autres répondants qui ont fait I’objet de mesures disciplinaires n'émettent

pas de point de vue sur la sévérité et la pertinence de ces derniéres.
Je trouve que le personnel était beaucoup trop sévére et
beaucoup trop exigeant pour les éléves... La direction est
beaucoup trop sévére tant qu'a moi pour les mesures
disciplinaires. (Quelle mesure proposes-tu?) Bien une
retenue de groupe, parce qu’on était tout le groupe. Quand
méme qu’il y en avait un qui niaise plus ou que I’autre il
niaise moins, on est tout le groupe qui fait des conneries
donc on aurait pu avoir une conséquence de groupe, pas
nécessairement une retenue, mais une conséquence de
groupe au liew de cibler du monde dans la
classe. (Répondant # 3)

Finalement, le dernier facteur scolaire abordé dans le discours des répondants
comme ayant eu un rdle important 4 jouer dans leur parcours au secondaire concerne les
relations avec leurs professeurs. A ce sujet, un peu plus de la moitié des répondants
(n=8) affirment qu'ils se comportaient de fagon correcte envers eux, en étant calmes,
polis et respectueux. Parmi eux, un jeune admet qu'il n'appréciait pas certains de ses
professeurs. Cependant, cela ne 1'a jamais empéché de se comporter de fagon correcte et
respectueuse envers chacun d'eux, afin, selon lui, d'éviter d'éventuels problémes. Un

autre répondant, quant a lui, considére avoir été plus calme avec ses professeurs qu'il ne

l'avait été a I'école primaire.

Encore une fois j'étais correct, je ne leur manquais pas de
respect. Entre les périodes, des fois je leur parlais... J'étais
correct. (Répondant # 43)
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Avec mes professeurs j'ai été toujours poli, je n’ai
jomais... Je ne me rappelle pas d’avoir manqué de
politesse envers mes professeurs au secondaire, il n'y en a
pas eu tant que ¢a que je n’ai pas aimés, mais j 'essayais
d’éviter d’avoir des problémes autant que je le pouvais. Et
¢a ressemble a ¢a... on a vraiment eu des profs qui étaient
lapons et c’était... il y en avait un que c’était l’enfer, un
professeur d’espagnol, ¢’est une calamité ce professeur-la,
Jje ne suis pas le premier a le dire, je ne serai stirement pas
le dernier, c’était une calamité. J'ai une professeure de
sciences-physiques en secondaire II c’était assez [’enfer
aussi, professeure remplagante qui était vraiment détestée
de tout le monde. Mais je n’ai pas eu des mauvaises
relations avec mes professeurs généralement (Répondant #
42)

Cependant, a l'inverse du répondant cité précédemment, qui tentait de rester
respectueux envers tous ses enseignants, trois jeunes ont souligné que, méme s'ils se
’comportaient convenablement de maniecre généfale, il leur arrivait d’étre désagréables
avec les professeurs qu’ils n’appréciaient pas. En effet, le fait de ne 'pas aimer un
professeur ou la matiére qu’il enseigne a eu des impacts sur les comportements de ces
répondants, puisqu’ils exprimaient leur ressentiment en €tant désagréables en classe.
Plus spécifiquement, deux répondants expliquent-que leur comportement envers les
professeurs variait selon la pédagogie de ces derniers. En effet, selon I'un de ces deux
répondants, un professeur qui enseignait, de facon claire, en expliquant correctement,
lui donnait envie de se comporter de maniére réciproque envers lui, ¢’est-a-dire en étant
attentif et travailleur. En revanche, ce jeune ne s'appliquait pas lorsqu'il était en cours
avec un professeur qui, de son point de vue, n'expliquait pas bien et ne se préoccupait
pas de ses besoins. L'autre répondant a également rencontré des difficultés avec certains

de ses professeurs qu’il jugeait « incompétents ». Enfin, un dernier répondant explique
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by

qu'il ne réussissait pas & rester attentif en cours de- frangais, car cette matiére ne
l'intéressait pas et était méme, selon lui, une matiére inutile.

4 part en maths la, je faisais mon fin finaud, je ldchais
des « calls » parce que j’haissais le prof. C’était vraiment
rien qu’'avec ce prof-la, je I’haissais... [...] Une chance
que j'étais bon en anglais parce que j'ai eu des
professeurs assez incompétents la, merci. Tu sais, ¢a
savait...yes, no, toaster, ¢a finissait quasiment la. On
dirait qu’ils ont pris leur dipléme dans des boites de
céréales. (Répondant # 1)

Certains professeurs qui étaient vraiment dull envers moi.
Comme certains professeurs qui étaient vraiment smarts,
qui m’apprenaient vraiment de quoi ef que c’était le fun

- travailler avec eux-autres, bref je me comportais...je me
comportais un peu comme eux autres se comportaient
avec moi. Si ils se comportaient bien et ils expliquaient de
quoi d’intelligent et quelque chose qui avait du bon sens et
que je pouvais comprendre, bien je leur rendais la
pareille, je me comportais quand méme assez sage et tout
¢a, parce que j'essayais d’étudier. Mais des professeurs
qui ne voulaient rien savoir de moi, qui expliquaient tout
croche et des affaires de méme, je leur rendais la pareille,
moi j’étais tout croche et j’écrivais mal et des affaires de
méme. (Répondant # 45)

Le professeur de frangais me trouvait lunatique, frangais
Jétais un peu plus lunatique disons. Je partais des fois
dans ma bulle. Mais ce n’était rien qu’en frangais que je
Jaisais ¢a, je n’ai jamais su pourquoi, peut-étre c’est juste
parce que ¢a ne m'intéressait pas. Parce que moi je
r'avais jamais compris, je me dis... christie, je le parle,
pourquoi l'apprendre? C'est bien beau de bien l'écrire,
mais rendu au Secondaire...on sait comment l'écrire, pas
obligé de l'apprendre plus qu'il ne faut. (Répondant # 2)

De leur cdté, trois répondants se comportaient de fagon plus difficile, voire
irrespectueuse, envers leurs professeurs, notamment en faisant preuve d’impolitesse. Un

ces répondants a souligné que, sous l'effet de sa consommation de drogue, qui le rendait
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probablement vulnérable et susceptible, il se comportait irrespectueusement envers eux

et ne percevait pas que les professeurs agissaient dans son propre intérét.

J'étais assez rough. Va chier et mange de la marde
et... (Répondant # 28)

Mettons que je les envoyais chier pas mal, j’avais de la
misere avec eux autres. 1ls faisaient bien pour moi, mais
moi a cause de ma consommation de drogue, je

comprenais le contraire et ce n’était pas bon la dans le
Jfond. (Répondant # 41)

5.3.4.3. Les facteurs familiaux

Cette section sur les facteurs familiaux ayant pu influencer le parcours scolaire
des répondants lors de leur passage a 1'école secondaire aborde, plus précisément, la
qualité des relations familiales, le type de supervision et d'encadrement offert par le

milieu familial ainsi que les décés survenus dans la famille.

Tout d’abord; quelques répondants (n=4) se sont eXprimés sur la qualité des
relations familiales pendant leur parcours au secondaire. D’ une part, deux répondants
afﬁment que la dynamique relationnelle de leur milieu familial était positive, car
empreinte de soutien et d’encouragement. L’un d’eux estime également que les relations
entre les membres de sa fratrie étaient moins conflictuelles qu’au priﬁaire.

Bien. Mes parents m'ont toujours soutenu et ils m'ont
toujours appuyé. Ca c'est le fun, ouais. (Répondant # 31)

Ca allait bien. Je me chicanais moins avec ma sceur
encore... (Répondant # 20)
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Pour d’autres répondants (n=2), la situation familiale était toutefois plus
tumultueuse, se caractérisant par de mauvaises relations avec les parents ou encore, pour
I'un d’eux, par 1a présence de problémes de consommation chez un parent. Ainsi, un
répondant souligne qu’il avait des relations plut6t éonﬂictuelles avec ses deux parents.
Ce jeune a d'ailleurs été placé & plusieurs reprises au sein de familles d'accueil, 4 la suite
de ses activités délinquantes (conéommation et vente de drogue, vols). Sa mere
n'acceptait pas ces comportements délinquants et se sentait désemparée, d'autant plus
qu'elle était seule a devoir gérer la situation, le pére du répondant étant réguliérement en
déplacement professionnel a l'extérieur de la région. La mére de 'autre répondant, quant
aelle, coﬁsommait de 1’alcool de maniére excessive au moins une fois par semaine. De
son cé’_té, le pere de ce répondant rentrait fréquemment ivre le soir et venait le réveiller,

pouvant méme manifester de la violence & son égard.

Apres ¢a, j’ai fait de la famille d’accueil, j’ai fait pas mal
d’écoles... (Mes parents) ils m’en voulaient, mais ty sais
en méme temps ils ne pouvaient pas faire grand-chose. Ma
mere elle capotait. Elle capotait sur mon cas. Et mon pére
il érait a Dextérieur, il travaillait a [extérieur. il ne le
savait pas. Ma mére, elle, me chicanait assez
souvent. (Répondant # 25)

C'est quand il est bien saoul et qu'il ne voit plus rien...
salut mon gars... mettons tard le soir.. Laisse-moi dormir,
et il vient me « gosser » dans mon dos. 1l me prend le pied
et il le twiste et il le tourne et il essaye de le péter, quand
je dors [...] Mettons mon pére il est bien saoul et il
retourne au bar, il laisse ma mére chez nous, la c'est moi
qui suis pogné avec ma mere bien saoule et lui il est au
bar et apreés il se ramasse chez mon cousin...Qui, des fois
elle (ma mere) boit, quand elle boit, elle boit en tout cas.
Je ne sais pas, (¢ca Iui arrive) ume fois par .
semaine. (Répondant # 21)
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Par ailleurs, le parcours scolaire des répondants a aussi ét¢ marqué par le soutien
et I’encadrement qu’ils estiment avoir regus de la part de leurs parents pendant leur
secondaire. Ainsi, la moitié des jeunes interrogés (n=7) affirment avoir re¢u un
encadrement et un soutien adéquats de la part de leurs parents lors de leur passage au
secondaire. Il s'agissait d'un encadrement sur le plan scolaire, qui prenait la forme daide

-aux devoirs, pour la majorité d'entre eux (n=6). De plus, les parents d'un de ces
répondants se sont également démenés afin que les services dont avait besoin leur fils,
en raison de son probléme de dyslexie, soient mis en place au sein de l'école qu’il
fréquentait. Un autre jeune, quant a lui, explique qu'en dépit des tentatives de sa meére
pour l'aider a faire ses devdirs, il refusait de les faire. Le dernier répondant a, de son
coté, recu un encadrement sur le plan comportemental, afin d’étre moins agité et
turbulent. Finalement, il est intéressant de noter que parmi ces sept répondants qui
recevaient un encadrement de leurs parents, un peu moins de la moitié (n=3) avaient des
résultats scolaires plutdt bons a 'école secondaire. Les quatre autres n'avaient pas de
bonnes notes, deux d'entre eux ayant méme redoublé une classe du secondaire.

C'est surtout mes parents qui m'aidaient (G faire mes
devoirs) [...] C'est la que mes parents sont allés faire des
plaintes comme ¢a ne se peut pas a la direction (pour la
mise en place de services pédagogiques afin de ['aider
avec ses problémes de dyslexie). (Répondant # 45)

Ma mére a essayé de me pousser (a faire mes devoirs),
mais j'étais fort, j'étais doué la-dedans pour éviter les
devoirs. (Répondant # 42)

A lopposé, trois répondants soulignent avoir manqué de supervision et

d'encadrement dans le milieu familial pendant leur parcours & I’école secondaire. Pour
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I'un d'entre eux, le pere était éouvent absent, ce qui influencait son comportement, car il
en « profitait» alors pour rentrer tard chez Iui ou adopter des comportements,
délinquants (dont la consommation et la vente de drogue), comportements qui faisaient
pleurer sa mére. Ce répondant précise avoir regu un encadrement trés stript lors d'un de
ses séjours en famille d'accueil, ce qui lui aurait été bénéfique sur les plans scolaire et
personnel. Un autre répondant, quant a iui, déclare que ses parents ont arrété de suivre
son cheminement scolaire & partir du secondaire III. En effet, il explique qu'il ne
rapportait plus de devoirs a la maison le soir, étant donné qu'il recopiait ceux d'un autre
éleve. Cependant, ce répondant estime que ses parents ne se préoccupaient pas de ses
devoirs, puisqu'il obtenait de bons résultats et qu_'il était désormais autonome dans son
travail scolaire. Selon lui, ses parents auraient réagi si l'école les avait prévenus d'un
manque de travail de sa part. Enfin, il arrivait trés fréquemment au pére du troisiéme
répondant de s'absenter pendant plusieurs semaines, pour le travail ou a la suite de
séjours en prison, le laissant ainsi seul & la maison avec sa jeune sceur. De plus, ses
parents étant divorcés, la mére de ce réppndant, qui vivait désormais avec son nouveau
conjoint, ne pouvait venir s'occuper d'eux tous les jours. Il se retrouvait ainsi dans
P’obligation de s'occuper de gérer la gestion de la maison, en faisant entre autres les
courses et en payant les factures. Ce répondant déclare que les séjours de son pére en
prison l'ont influencé, l'amenant ainsi a adopter des comportements délinquants
(consommation de drogue et port d'armes). Il précise également qu'il était trés souvent
absent & 1'école pendant la période ot il a vécu chez son pére.
Mon pére était beaucoup absent, j’ai fait pleurer ma mére

souvent. Je pouvais faire plus de conneries, comme rentrer
plus tard. (Répondant # 28)



189

Mais & partir du secondaire II, III, je n’amenais plus de
travail a la maison, le matin... on demandait au « stew »
dans le fond, préte-nous ton livre, le matin donc on était
foute une grande rangée, on copiait tous notre
devoir...Oui, ils (ses parents) ont perdu mon cheminement
scolaire a partir du secondaire III. Oui, mais plus ¢a
allait, plus ¢a avancait, plus qu’ils voyaient que j'étais
autonome et que... tu sais, s'il y avait eu des téléphones de
[*école a la maison parce que je n’ai pas fait ce devoir-la,
tu sais, ils se seraient posés des questions, mais la vu que
tout allait bien... (Répondant # 3)

Bien des fois mon pére il me laissait avec ma sceur chez
nous pendant un mois, un mois et demi, deux mois et il
fallait que je m’'arrange, aller au Dollarama... (Ma mére)
elle restait avec mon beau-peére et elle faisait son possible,
mais tu sais elle restait a Chicoutimi, nous autres on
restait vers Larouche. Fait qu'elle n'était tout de méme pas
pour faire ¢a tous les jours [...] Bien (cela m'a influencé)
pas mal (que mon pére aille en prison). J'étais rendu pas
mal gangster dans ce temps-la... Et méme dans le temps
ol je restais avec mon pére pour le secondaire, c'est I que
Jje lofais le plus. (Répondant # 41)

En demier lieu, il importe de souligner que deux répondants ont dfi composer
avec le déces d'un ou de plusieurs membres de leur famille au cours de leurs études
secondaires. Ces événements ont contribué & accentuer les difficultés d’apprentissage de
ces deux garcons, allant méme jusqu’au redoublement d’une année pour I’un d’eux. Les
deux ont perdu leur grand-pére, et 1'un d'entre eux a également di affronter le suicide du
copain de sa cousine qu'il considérait comme son propre frére. L'autre répondant, quant
a lui, déclare que son grand-pére remplissait un peu le rdle de son pére, quil ne

fréquentait plus. Ainsi les deux répondants ont été trés affectés par la perte de membres

de leur famille, ce qui a eu des répercussions négatives sur leur vécu scolaire, se

manifestant par une chute du rendement scolaire pour I'un d'eux et par une rentrée
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scolaire tardive pour le second, lui faisant par conséquent prendre du retard des le début

de I'année:

J'ai perdu mon grand-pére, je devais avoir 12 ans a-peu
pres, je suis rentré au secondaire et il habitait avec ma
grand-meére fait que tu sais... quand j'étais la, c'était
comme mon pere un peu la et tout. Il m'a tout le temps
dit... si tu as de quoi, viens me voir, je le sais quand tu n’as
pas de pere et je vais faire de mon possible. Ca m’a fait
mal la... [...] Bien au début, ¢a l'a affecté mes notes a
l'école et j'avais de la misére un peu. (Comment as-tu vécu
ca?) Bien la il fallait bien que je fasse avec, je n'avais pas
le choix. (Répondant # 1)

Oui, surfout que cette année-la (année pendant laquelle il
a- pris beaucoup de retard scolaire & cause de ses
nombreux rendez-vous médicaux) j'ai perdu deux
personnes de ma famille. Tu sais, mon grand-pére j'étais
vraiment proche de lui et le. perdre en plein temps
d'examen au mois de janvier... je n'ai pas trouvé ¢a dréle
la [...]. Mon beau-cousin, il s'est suicidé, mais je le
considérais quasiment comme mon firére. A cause de cela,
Je suis rentré un mois plus tard a l'école, il s'est suicidé le
31 aofit et je suis rentré le 21 septembre, le temps que je
fasse mon deuil... (Répondant # 45)

5.3.4.4. Les facteurs sociaux
La qualité des relations avec les pairs est un facteur jugé important par les
répondants lorsqu’ils font un retour sur leur parcours a 1’école secondaire. A cet égard,
la quasi-totalité des répondants (n=12) affirme que les relations qu’ils enfretenaient avec
les autres éléves étaient, généralement bonnes ou correctes. Sur ces 12 répondants, deux
déclarent que leurs relations avec leurs camarades se sont nettement améliorées

comparativement au primaire, étant donné qu’ils ne se faisaient désormais plus embéter.

Grice & ces nouvelles relations beaucoup plus positives, ces deux répondants se
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sentaient moins déprimés, plus motivés a aller a 1'école, intégrés & un groupe d'amis et,
enfin, moins renfermés et plus ouverts a entrer en relation avec autrui. L'un de ces deux
répondants mentionne toutefois avoir été victime d’intimidation lors de son entrée au
secondaire, mais souligne qu’il a tout de suite avisé la direction de 1’école et que cette
derniére a immédiatement agi afin de régler le probléme.
Ca allait pas mal mieux justement parce que je ne me
Jaisais plus trop écceurer. Ca m’a aidé tu sais, j'étais
moins sur la déprime et tout... quand tu te [éves le matin
en disant... bon je vais aller me faire écceurer
aujourd’hui... c’est dull, mais tu sais, quand t’as bien des
chummies a  ['école et  tout.. c’est plus
encourageant. (Répondant # 2) :
Je ne me suis pas vraiment fait écceurer et quand je me
suis fait écceurer j'ai réglé ¢a avec la direction et ¢a s’est
fait dans un claquement de doigts. Mais c’est la je me suis
vraiment fait des amis et des affaires de méme et que ¢a
I’a été vraiment le fun. Bref, un peu j’étais comme... avant
jétais un peu comme fermé et la je me suis plus
ouvert. (Répondant # 45)

Deux répondants ont toutefois di affronter des difficultés avec d'autres éleéves
lors de leur parcours au secondaire. L'un d'eux a affirmé avoir rencontré des problemes
de comportement en classe alors qu’il était en secondaire I, ce qui semble avoir
contribué a son isolement. En effet, il explique que son comportement agité ainsi que
ses difficultés d'attention (I'amenant parfois & poser une question a laquelle le professeur
venait juste de répondre) suscitaient des moqueries de la part des autres éléves. De plus,
il avoue qu’il ne se comportait pas toujours de fagon correcte envers certains éleves

qu’il détestait et, qu’a leur tour, ces éléves I’embétaient eux aussi. D'ailleurs, il s'avere

qu'il agissait déja de la méme maniére lorsqu'il était a I'école primaire, n'hésitant pas a
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agir réciproquement avec ceux qui 'embétaient. Le second répondant a, quant a lui, été
profondément marqué par la classe pour €léves performants qu’il a fréquentée pendant
quelques mois et dans laquelle il n’était pas du tout intégré. Les autres éléves
I’embétaient beaucoup et il déclare qu’a cette période, il était le souffre-douleur de sa
classe et qu’il n’était plus du tout motivé pour aller & 1’école. Ce répondant n'avait,
jusqu'alors, jamais rencontré de difficultés sur le plan social.

En secondaire I un petit peu sociales la (les difficultés),

pas beaucoup d’amis a cause de mon comportement en

classe [...] (Ton comportement envers les autres éléves?)

Encore une fois pas toujours correct. Il y en a que j hais et

c’est réciproque et ceux-la je ne suis pas tout le temps

correct non plus avec eux autres. (Répondant # 43)

Je me suis fait écceurer, j'étais comme la téte de Turc de la

gang. En secondaire III j'ai écopé d'un super beau surnom

et ca 'a « toughé », il m'a dérangé pendant un bout... [...]

Jai été purgé de 1’école, j’avais... ¢a m’a vraiment tanné
14, je voulais plus rien savoir de I’école. (Répondant # 42)

5.3.4.5. - Les facteurs environnementaux

Certains facteurs environnementaux ont également été évoqués par les
répondahts comme ayant eu une influence sur leur parcours scolaire a I'école
secondaire. Ces facteurs concernent, plus particulierement, I'aide et les ressources qu'ont
pu recevoir les répondants afin de surmonter leurs difficultés et, ainsi, faciliter leur

cheminement scolaire.

D’une part, presque tous les répondants (n=11) affirment avoir re¢u de I’aide ou

du soutien pour surmonter leurs difficultés d’apprentissage et faciliter leur cheminement
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scolaire. Cette aide et ce soutien venaient de parents (n=7), de professeurs (n=2),
d’aides pédagogiques (n=2), du milieu médical ou . paramédical (médecin et
psychologue) (n=2), de pairs (n=1) ou encore d’un éducateur spécialisé (n=1). Ainsi, on
constate que pour trois répondants, il s’agissait d’une aide émanant du milieu scolaire,
tandis que pour sept, le soutien venait d’une ressource extérieure a celui-ci. Tous les
répondants déclarent avoir été satisfaits de 'aide et des ressources qu'ils ont pu recevoir.
Pour la majorité (n=7), il s'agissait d'une aide dans la réalisation de leurs travaux
scolaires, de la part des parents pour six répondants et d'une copine pour un autre. Trois
autres répondants, quant a4 eux, recevaient de l'aide et du soutien directement en classe,
leur permettant ainsi de pallier leurs difficultés scolaires et de pou-x}oir suivre
correctement le déroulement des cours. Un de ces trois répondants recevait de l'aide de
la part de ses professeurs, un autre de la part d'une aide pédagogique, alors que le
troisiéme bénéﬁciéit de l'aide de ces deux ressources. Parmi les deux garcons qui
recevaient de l'aide du milieu médical, l'un était suivi par un médecin et une
psychologue pour des problémes de dyslexie et d'obésité. Ce répondant déplore
d'aﬂleﬁrs le manque de ressources disponibles dans son milieu scolaire afin de ’aider
dans ses apprentissages. L'autre jeune se faisait beaucoup embeéter a 1'école secondaire et
a ainsi consulté¢ une psychologue afin de l'aider a résoudre cetté difficulté. Enfin, un
répondant bénéficiait d'un suivi hebdomadaire de la part d'éducateurs de la Direction de
la protection de la jeunesse (DPJ), aussi bign a la maison (chez ses parents ou en famille
- d'accueil lorsqu'il lui arrivait d'étre placé) qu'a 1'école. Ce suivi a été mis en place a la
suite de certains comportements délinquants de la part du répondant (consommation et

vente de drogue, vols).
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A I'hépital de Chicoutimi j'en ai requ, j'ai requ 'aide
d’une psychologue et tout ¢a, parce que vu que j'étais
beaucoup suivi, mais a l’école je n’ai re¢u aucune aide et
¢a ['a été vraiment... essaie de travailler la, on ne peut
rien faire de plus. Ca l'a été vraiment ¢a. (Répondant #
45)

Fait que cette madame-la (qui s'occupait de la salle de
retrait), elle me rencontrait souvent et elle m'a aidé un peu
(& améliorer mon comportement). (Répondant # 43)

Tous les problémes qu’on avait, ¢a c’était plus facile et tu
sais, il y avait tout le temps une stagiaire, des affaires de
méme. Bien les profs donnaient en masse du soutien dans
ces classes-la (classes spéciales a effectif réduit), fait que
¢a aidait. (Répondant # 2)

Toutefois, deux participants affirment, quant 4 eux, n’avoir bénéficié d’aucune
forme d’aide pendant leurs études secondaires. L'un d’entre eux déplore d’ailleurs le fait
de ne jamais avoir regu d’aide pour faire face & ses difficultés a I’école secondaire, aussi
bien sur le plan scolaire que personnel. En effet, selon lui, il devait se débrouiller seul
pour résoudre ses probléemes, notamment lors de son redoublement et lorsqu'l se
questionnait quant & son orientation professionnelle. Il n’appréciait pas
« I’incompétence » de certains professeurs, ainsi que le manque de soutien et d’aide de
leur part et de l'institution en général. Ainsi, d'aprés lui, les éléves ne recevaient de
I’aide que lorsqu’ils se retrouvaient en situation de grandes difficultés sur les plans
scolaire et personnel. A titre d’exemple, ce répondant explique que les délais d’attente
étaient trés longs avant de pouvoir obtenir un rendez-vous avec ’orienteur de 1’école.
L'autre répondant, quant a lui, explique ne pas avoir regu 'aide dont il aurait eu besoin

pour surmonter ses difficultés en mathématiques, ce qui lui a valu d'étre placé dans un

programme de mathématiques modulaires a son arrivée en secondaire IV. II précise
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d'ailleurs ne pas avoir apprécié le fait de devoir fréquenter ce programme, ce qui a
directement influer, de fagcon négative, sur sa motivation scolaire. De plus, il admet qu'il
faisait partie d'un petit groupe d'éléves au sein de sa classe qui se comportait de maniére
agitée, perturbant ainsi le bon déroulement des tours. Ce comportement turbulent
amenait les professeurs & exclure certains d'entre eux de la classe, pour des durées allant
parfois, selon le répondant, de deux & trois semaines. Par conséquent, les éléves
manquaient une partie de la théorie, les faisant ainsi échouer a leurs examens.

Oui, la compétence des professeurs et le fait que tu sais...

vraiment on ne t’aide pas jusqu'a temps que tu sois

vraiment les quatre pattes dans la marde, c’est a ce point-

la. Si tu essaies de te trouver un rendez-vous chez

I’orienteur ou bien peu importe ¢a prend 4 ans I et tu

sqis... Fait que  tu wn'en prends pas et tu

attends. (Répondant # 1)

(Qu'est-ce qui faisait que tu étais moins motivé?) Bien la a

partir de secondaire IV j'ai tombé en mathématiques

modulaires [...] Et la vu qu’on était tout un groupe qui ne

Jaisait pas cela comme du monde, mettons qu’on avait une

remplagante, elle nommait les noms de ceux qui avaient

plus niaisé et... et ils nous sortaient de la classe pour

deux, trois semaines, on la réintégrait aprés et on -

manquait la théorie et tout et quand on arrivait dans les

examens, bien on se plantait. (Répondant # 3)

5.3.5. Les raisons de I'abandon scolaire des répondants

Presque tous les répondants (n=11) déclarent avoir quitté I'école secondaire
réguliére sur une base volontaire. La majorité de ces répondants (n=8) ont pris cette
décision, car ils n’étaient plus motivés a poursﬁivre leurs études, qu’ils n'étaient plus du
tout satisfaits de leur formation ou encore parce qu’ils désiraient intégrer rapidement le

marché du travail. Ainsi, 1'un d'entre eux explique qu'il ne supportait plus le systéme
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scolaire en tant que tel et qu'il n'avait plus aucune motivation & apprendre du contenu
purement scolaire. Ce répondant était impatient de s'insérer sur le marché de I'emploi.
Par ailleurs, certains jeunes interrogés (n=3) n'aimaient pas le programme dans lequel ils
cheminaient ou qu'ils allaient devoir intégrer par obligation (DEP pour deux d'entre eux
et formation & un métier semi-spécialisé pour l'autre). D'autres (n=4) ont préféré quitter
le secondaire afin de venir s'inscrire au CEA, car ils ne supportaient plus d'étre dans des
classes spéciales ou, pour I'un d’eux, puisqu’il refusait d'intégrer une telle classe. Ce
dernier allait redoubler son année et étre placé en classe spéciale au moment de son
départ, mais a préféré quitter le secondaire et venir s'inscrire dans un CEA. De plus,
deux de ces répondants qui fréquentaient des classes spéciales trouvaient le rythme
d'apprentissage de ces classes trop lent et souhaitaient ainsi pouvoir avancer plus
rapidement. Enfin, deux autres gargons ont définitivement quitté leur école secondaire
du secteur jeune a la suite de renvois, définitif pour I’un, et trop fréquents pour I’autre,
ce qui leur faisait accumuler du retard scolaire.

Oui c’est ¢a, c’est a cause de mes problémes, que la

directrice elle me mettait en dehors de l’école. Oui c’est

¢a, parce que c’est rendu que c’était niaiseux la leur

affaire, je ne pouvais pas aller a l’école pendant trois,

quatre semaines a cause de ¢a. Les professeurs ne

voulaient plus pantoute me voir, la directrice elle... pfft!

Elle ne trippait pas pantoute. (Répondant # 41)

Jétais tanné de [’école, je n’avais plus la téte dans mes

études, j’étais tanné de faire des matieres, frangais, maths,

anglais... toutes les matiéres réguliéres et je n’avais le

goit... on dirait que j avais le goiit de partir sur le marché
du travail le plus rapidement possible. (Répondant # 3)
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Pour leur part, deux autres garcons affirment ne pas avoir quitté l'école
secondaire réguliere de fagon volontaire. L'un d'eux n'avait, selon lui, pas le choix de
venir au CEA a la fin de son cheminement & 1'Unité de rattrapage (UDR), expliquant
ainsi qu'il s'agit du processus mis en place au sein des écoles secondaires et qu'ii n'est
pas possible de réintégrer une classe réguliére apres I'UDR. L'autre répondant n'a pas
oBtenu son DES a la fin de son année de secondaire V et a, par conséquent, décidé de
venir au CEA afin de reprendre les deux mati¢res (frangais et mathématiques) dans
lesquelles il avait échoué & l'examen. Enfin, un des garcons interviewés n'a pas

réellement décroché puisqu'il fréquente le CEA afin de bénéficier d'un soutien en

mathématiques et, ainsi, réaliser son objectif d'aller étudier au cégep.

Oui, j'avais commencé a Charles-Gravel dans un
programme... ¢’était... je ne me rappelle plus c’est quoi...
(FMS?) Oui c’est ¢a. Non (¢a ce me correspondait pas),
parce que moi je veux faire un cours de construction et il
n’y avait pas ¢a. Oui, j'ai liché ¢a, je suis venu
“ici. (Répondant # 28)

Je suis rendu ici parce que ¢a ne m’intéressait pas (le DEP
en soudure). (Répondant # 2)

5.4. Le parcours scolaire des jeunes au CEA

Cette troisiéme section, consacrée au parcours scolairé des répondants, aborde la
situation actuelle des répondants au sein d’un CEA en traitant de divers aspects du vécu
scolaire de ces €léves. Tout d'abord, des informations sont apportées sur les raisons et
les motifs qui ont poussé les répondants a s’inscrire dans un CEA, sur les réactions du
milieu familial lors de l'inscription en CEA ainsi que sur leur niveau de classement a

leur arrivée au centre. Par la suite, I'image que les répondants ont d'eux-mémes depuis
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qu'ils fréquentent un CEA est abordée. Puis, les éléments qu’ils apprécient au CEA ainsi
que les difficultés qu’ils y rencontrent, en ce qui a trait notamment aux relations qu'ils
entretiennent avec les professeurs et les autres éléves, de méme que leur participation

aux activités organisées par 1’établissement sont, finalement, documentés.
5.4.1. Les motifs qui ont poussé les garcons 2 s’inscrire dans un CEA

La majorité des répondants (n=11) se sont inscrits déns un CEA pour obtenir leur
diplome de secondaire V. Plus spécifiquement, quelques répondants terminaient leur
scolarité afin de pouvoir accéder a diverses professions, telles que policier, pompier,
psychologue en milieu carcéral, ambulancier ou technicien en réadaptation physique.
Pour sa part, un des répondants souhaitait pouvoir intégrer I'armée aprés 1’obtention de
son dipléme de secondaire V, tandis que d’autres avaient le projet d’accéder a des études
leur permettant d’obtenir un DEP en mécanique, bijouterie ou dans I'un des métiers du
domaine de la construction. Pour la plupart des répondants envisageant de poursuivre
des études aprés avoir obtenu leur DES (n=4), le choix de leur carriére n’était pas
définitif. Les informations recueillies auprés des participants permettent aussi de
constater que six répondants envisageaient de continuer & fréquenter une maison
d’enseignement aprés leur sortie du CEA : deux dans un centre d’éducation délivrant

des DEP et quatre dans un cégep ou & l'université.
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Bien moi mon but au début c’était... dans le fond je
voulais faire techmique policiére, ¢a l’a changé pour
psychologue en milieu carcéral et présentement je pense
encore a aller en ambulancier, mais ¢a fait longtemps que
je n’avais pas pensé a ¢a. C’est surtout psychologue ou
bien ambulancier qui m’intéresse. (Répondant # 2)

Oui j’aimerais ¢a finir mon secondaire, mais j aimerais ¢a
Jaire un DEP aqussi mettons, parce que j'aime la
mécanique. Il faudrait que je fasse mon secondaire IV
Fait que tant qu’a ¢a je me dis...si j'étais capable de finir
mon V ¢a serait encore mieux. (Répondant # 20)

Je veux avoir mon dipléme de secondaire V. Je le veux
[...] Et je veux aller au cégep, probablement [’an prochain
et je veux faire des études. Je ne sais pas encore, je ne suis
pas siir de savoir qu’est-ce que je vais faire plus tard, la je
me Suis inscrit en technique de réadaptation physique, je

compte dller la-dedans, mais je ne sais pas si ¢a va me
convenir comme métier. (Répondant # 42)

5.4.2. Les réactions du milieu familial lors de ‘l’inscription en CEA

La majorité des répondants (n=11) déclare recevoir des encouragements ou de
l'intérét de la part de leurs parents par rapport & leur cheminement au CEA. Ainsi, 10
d'entre eux ont regu ces encouragements lors de leur décision de venir s'inscrire au
CEA, tandis que trois garcons évoquent également leur famille comme élément qui les
motive actuellement a poursuivre leurs études. Parl ailleurs, ce sont également six
répondants qui ont évoqué vdes réactions positives de leur entourage lors de l'annonce de
leur départ du secondaire régulier et de leur inscription au sein d'un CEA. Ces réactions
se sont manifestées sous la forme de soulagement ou de satisfaction que ces derniers
reprennent les études et. tentent d'obtenir leur DES, ou méme d'aller au cégep ou a

l'université. Les parents d'un répondant ont méme été soulagés que leur fils ne soit plus
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avec des éléves plus jeunes que lui, en raison de son redoublement au secondaire,

sachant que celui-ci vivait mal cette situation.

Ah! Ils s’en attendaient un peu (que je quitte le
secondaire). lls savaient que ¢a n'allait pas bien et tout et
que ¢a ne m’intéressait pas fait qu’ils ont vu que j’allais
faire un DEP et tout, ils étaient bien contents. Ils se sont
dits... au moins il essaie d’aller le plus loin qu’il
peut... (Répondant # 2)

Bien ils étaient contents (mon entourage) parce qu’un
secondaire V c’est important, ils ne voulaient pas que
Jj'aille faire un DEP. J'avoue qu’un DEP c’est important
aussi la, mais un secondaire V tu te fais un petit peu plus
engager dans des emplois et tout 1a. Et pour le métier que
Jje veux, il me faut un secondaire V. (Répondant # 6)

Bien ils étaient bien contents parce qu'’ils disaient... tit ne

.seras plus avec des « flos » tout ¢a, vu que j'ai doublé,
Jétais quand méme avec des jeunes fait que c’était pas
mal tannant la-dessus. (Répondant # 41)

D'autre part, les parents de certains répondants (n=3) ont d'abord réagi de facon
négative lorsque ceux-ci leur ont annoncé leur intention de quitter 1'école secondaire et
de s'inscrire dans un CEA. Ces réactions négatives se sont surtout manifestées sous
forme de déception et de désaccord de la part de ces parents, qui auraient alors préféré
que. leurs enfants continuent leur cheminement & l'école secondaire réguliére.

Cependant, par la suite, ils ont fini par accepter cette décision, certains étant méme

soulagés que leurs fils reprennent leur cheminement au sein d’un CEA.



Ma mere était dégue (que je quitte le secondaire), c’est sir
que... mais elle, elle pensait que j'allais aimer ¢a dans
mon DEP et la c’est quand que je lui ai appris que je
n’étais pas a ma place, bien elle me disait, elle me
demandait ce que j’allais faire et je [ui ai dit que j’allais
venir ici finir mon secondaire et ¢a ne la dérangeait pas,
elle était... au moins elle s’est dit que j’allais faire de quoi
pareil... (Répondant # 3)

Bien stir qu’au début ma mére n'était pas d’accord, mais a
la longue elle s’est habituée. Et la, j'ai recommencé
(I'école, au CEA) et elle était contente la. (Répondant #
44) '

5.4.3. Le classement des répondants lors de leur arrivée au CEA*
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En ce qui concerne le niveau de classement des répondants lors de leur arrivée

au centre, cing ont été classés a des niveaux différents selon les matiéres, trois ont été

classés au niveau de secondaire I, un en secondaire II, un en présecondaire et deux

répondants n’ont pas eu besoin d’étre reclassés. A la suite de ce classement, cing

répondants ont déclaré avoir été dégus, énervés ou découragés. En effet, lors de

Pentrevue, ils exprimaient des sentiments tels que du découragement, l'impression

compris a I'école secondaire réguliére.

Bien c’est choquant un pey la... Bien c’est sir ¢a m’a un
peu découragé la parce que je repars quand méme de loin
la... Mon secondaire I1I j’avais quoi... 15 ans quand j’ai
fait ¢a... et la je suis vendu a 17 fait que c’est
dull. (Répondant # 1) \

4

d'avoir perdu du temps et la frustration de devoir refaire ce qui avait déja été fait ou

Le CEA dont il est question dans ce mémoire s’appuie sur la reconnaissance des acquis. 1l reconnait
les acquis des €léves obtenus en formation régulidre du secteur jeune afin qu’ils soient en continuité.
Cependant, des tests de classement sont utilisés pour les éléves qui proviennent d’un programme autre
que la formation générale régulidre du secteur jeune. Ces tests permettent de situer le niveau de
connaissance de ces éléves en francais, mathématiques et anglais.
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Bien mettons j’'ai été assez « fru » la, ¢a m’a pas mal fait
chier en quelque part vu que tu sais, je reperds deux ans et
demi de ma vie la. (Répondant # 41)

Ca m’a faché un peu parce que ¢a I’a été un peu plus
tannant quand j’ai réalisé que... bien finalement j’avais
compris mon secondaire IV, et que ¢ ’était rien qu’d cause
des  devoirs... mais... je ne  pouvais  rien
Jaire... (Répondant # 42) "

Deux répondants, quant a eux, expliquent avoir tout d’abord ¢té dégus du niveau
dans lequel ils ont été reclassés, puis ont fini par admettre que cela leur a été bénéfique
en leur permettant de revoir des notions qu’ils ne maitrisaient pas.

Ils m’ont classé en secondaire I J'étais décu au début
mais la en secondaire I c’est correct, il y a des affaires que
Je n’avais pas... oui c’est correct. (Répondant # 20)

Bien ¢a m’a découragé un peu au début la, mais aprés ¢a

c’est correct, parce que tout ce que je ne savais pas bien je
vais réapprendre. (Répondant # 40)

5.4.4. L’image de soi en tant qu’éléve

A la suite de I’analyse du discours des répondants, il est possible de constater
I'émergence de deux catégories d'éléves : ceux qui avaient une image positive d’eux-
mémes comme éléves au CEA (n=12), et ceux qui avaient une image plus mitigée
(n=2). Ainsi, comparativement au primaire et au secondaire, aucun répondant n'avait
une image négative de lui-méme. Tout comme dans les sections précédentes, il est
également possible de classer les qualités et les défauts que s'attribuaient les répondants
en deux catégories: 1) les qualités et défauts d'ordre spolaire, ainsi que; 2) les qualités et

défauts d'ordre personnel. Ainsi, les jeunes s'attribuaient des qualités sur le plan scolaire,
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principalement en lien avec leur comportemeﬁt, comme le fait d'étre séricux, assidus,
attentifs, ambitieux, motivés, calmes, respectueux, autonomes, indépendants, matures et
persévérants. D’autres répondants s’attribuaient également des qualités sur le plan
scolaire, comme le fait d'obtenir de bons résultafs et d'étre travailleurs. Depuis qu’ils
fréquentent le CEA, c’était donc plus de la moitié des répondants (n=9) qui se
décrivaient.comme étant des éleéves sérieux. D'ailleurs, seulement un répondant avait
fait ’objet de mesures disciplinaires & son endroit depuis qu’il étudiait au CEA. En
effet, il avait. été renvoyé une semaine du centre a la suite d’un nombre trop élevé
d’absences les vendredis apres-midi, mais au moment de la collecte de données, il était
trés assidu et ne manquait plus de cours. Plus spécifiquement, sur le plan
comportemental, sept répondants déclaraient étre plus travailleurs et plus a I'écoute en
- classe qu'au secondaire ou au primaire, tandis que six se décrivaient comme étant des
éléves plus calmes et plus tranquilles. Les répondants étaient d'ailleurs satisfaits de cette
nouvelle attitude scolaire plus sérieuse, qui leur permettait de mieux travailler et

d'acquérir une rigueur et une discipline qu’ils jugeaient bénéfiques pour la suite de leurs
études. Ces changements dans le comportement des répondants en tant qu’éléves
s'expliquaient, selon certains (n=3), par la présence d’éléves plus dgés et, donc, plus
matures que leurs anciens camarades de 1’école secondaire réguliére. Ainsi, les jeunes
avaient pris conscience qu'il était dans leur intérét de travailler sérieusement afin
d'avancer dans leur cheminement scolaire et d'atteindre leurs objectifs. D'ailleurs, la
maturité est une qualité personnelle évoquée par deux répondants. Cependant, méme si
les autres n'ont pas utilisé précisément ce terme pour se décrire, leur comportement plus

sérieux et leur prise de conscience par rapport & I'importance de leur scolarité laissaient
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également entrevoir une prise de maturité chez eux. Un autre répondant a mentionné,
quant a lui, la générosité comme qualité qui le définissait sur le plan personnel. Le
tableau 9 illustre les qualités scolaires et personnelles que les répondants s'attribuent en

tant qu'éleves au CEA.

Seuls les deux répondants qui avaient une image plus mitigée d'eux-mémes au
CEA s'attribuaient des défauts. Sur le plan scolaire, I'un d'entre eux évoquait des
problémes liés 4 son assiduité ainsi qu’é sa motivation, qui se rapportaient donc a des
défauts sur le plan comportemental. En effet, il éprouvait de la difficulté a se lever le
matin pour venir au CEA, et admettait; quil était moins motivé a travailler dans les
matiéres qui ne l'intéressaient pas. Sur le plan scolaire, les deux répondants évoquaient
des difficultés en frangais. Enfin, sur le plan personhel, un des jeunes se décrivait
comme étant trop confiant et trop siir de lui, ce qui, selon lui, énervait les membres de
son entourage. Il admettait qu'il lui faudrait améliorer ce comportement provocateur,
afin d'étre plus diplomate. Le tableau 10 présente des illustrations des défauts que

" s'attribuaient les répondants au CEA, sur les plans scolaire et personnel.

Les répondants se sont également exprimés sur l'image d’eux-mémes que leur
renvoyaient leurs professeurs. Sur le plan scolaire, la plupart des garcons interviewés
(n=10) pensaient que les enseignants du CEA les percevaient de fagon positive, aussi
bien sur le plan comportemental, comme le fait d'étre calmes, tranquilles et sérieux, que
sur le plan scolaire, comme le fait d'étre travailleurs et d'avoir du potentiel. Sur le plan

personnel, quelques répondants pensaient étre pergus comme des personnes
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respectueuses et réservées. Un répondant avait, quant a lui, l'impression que ses
professeurs le percevaient différemment en fonction des matiéres enseignées. Ainsi, son
professeur d’anglais l'appréciait, selon lui, en raison de son niveau et de sa rapidité dans
cette matiére. En revanche, il avait I’impression que son professeur. de francais le
percevait comme un éléve plutot lent et, par conséquent, qu'il l'appréciait moins. Pour sa
part, un gargori pensait que ses professeurs avaient une image plutdt négative de lui,
aussi bien sur le plan scolaire que personnel, et le percevaient comme quelqu’un de
prétentieux et d’obstiné. Il admettait étre arrivé au CEA en étant trés confiant et sfir de
lui, et considérait savoir gérer lui-méme son cheminement, sans avoir besoin de conseils
de la part des enseignants. Selon un autre jeune, ses professeurs le percevaient comme
un éléve qui, malgré son potentiel, n'avait pas suffisamment travaillé pendant sa
scolarité au primaire et au secondaire. Le tableau 11 illustre la perception que les

professeurs avaient des répondants, selon eux, sur les plans scolaire et personnel.

Seulement trois répondants affirmaient que la perception que les enseignants
avaient d'eux était importante, tandis que pour six autres, elle ne I'était pas du tout
(n=3), ou encore elle I'était plus ou moins (n=3). Les autres répondants (n=5) ne se sont
pas exprimés a ce sujet lors de leurs entrevues. D’une part, certains répondants
accordaient de I’importance & la perception que les professeurs avaient d’eux parce
qu’ils pensaient que I’appréciation de leurs professeurs était susceptible d’influencer le
soutien que ces derniers allaient leur accorder dans leur cheminement scolaire. Par
ailleurs, les répondants pour qui cette perception n'était pas importante étaient

catégoriques quant & leur indifférence par rapport a cela et déclaraient que les
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professeurs pouvaient penser ce qu'ils voulaient d'eux sans que cela ne les atteigne.
Enfin, quelques répondants exprimaient une certaine indifférence par rapport a la
perception de leurs: professeurs, bien que ceux-ci aient souligné qu'ils appréciaient

lorsque leur bon travail était reconnu.

J'essaie d’avoir des bonnes relations pour ¢a justement,
parce que pour qu’ils m’aident et pour pas qu’ils viennent
me mettre des bdtons dans les roues parce que...
professeur, pas professeur il y a du monde qui sont mieux
que d’autres dans la vie et il y a des profs des fois qui sont
enragés contre tout le monde, ils mettent des bdtons dans
les roues du monde des fois. (Répondant # 42)

Bien tu sais, j'aime ¢a qu’ils m’aiment... bien qu’ils
m’aiment... en tous les cas qu’ils m’entraident parce que
tu sais, s'ils ne m’aiment pas ou de quoi de méme et qu’on
ne s’endure pas, je n’irai pas loin dans mes affaires, ils ne
m’aideront pas et tout ¢a la. (Répondant # 41)

Oui et non (la perception est importante), moi ce que le
monde pense de moi ¢a m'importe peu, mais d'un sens
c'est le fun quand le monde il voit que tu es sérieux et que
tu es a ton affaire. (Répondant # 3)

Bien tu sais ¢a ne me dérange pas, ils ont bien beau
penser ce qu'ils veulent de moi, ¢a me passe 100 pieds
par-dessus la téte. (Répondant # 1)
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Tableau 9

Hlustrations des qualités des répondants en tant qu'éléves au CEA, sur les plans

Scolaires

Sur le plan
comportemental

Sur le plan
scolaire

Personnelles

scolaire et personnel
Qualités

(Je suis) mieux (comme éléve), parce que ¢a m'intéresse plus, le
matin tu sais, je me dis... tu sais au lieu de me dire... ah! Je vais a
l'école, ¢a va étre rough, je me dis... Ah! Je vais a l'école, ¢a va étre
pénard, tu sais, je fais mon affaire et.. j'essaie de passer les
matiéres du mieux que je peux. (Répondant # 2)

- La c'est rendu que je ne manque plus (les cours).. Ca va bien. Je

trouve que quand tu travailles, le temps passe plus vite. (Répondant
#20)

J'ai appris a travailler un peu plus. Si j'étais allé au cégep
directement ¢a aurait peut-étre été la calamité, comme j'en vois
beaucoup de mes amis que... ils ont coulé leur premiére session au
cégep, tout le kit. Je me dis que ¢a va avoir été une bonne chose, ¢a
va avoir amené la discipline pour faire mes travaux au cégep et les
devoirs. Je suis plus travaillant qu’au départ. (Répondant # 42)

Bien j'écoute et je ne dérange pas... veut, veut pas on est ici pour
Sfinir le plus vite possible pour pouvoir faire de quoi ... pour
pouvoir poursuivre notre cheminement... et je suis dans mes choses
et je travaille. (Répondant # 3) '

Bienj'excelle pas mal dans les trois matiéres. (Répondant # 31)
Bien je suis bon en anglais. (Répondant # 41)

Les sciences ¢a va trés bien, les mathématiques j'ai
terminé. (Répondant # 3)

Tu sais, j'ai changé de mentalité, j'ai pris de la maturité.
(Répondant # 3)

Bien je savais qu’il y avait plus de « vivre sa vie » (au CEA), ¢a
s'éceeurait moins, c’est des adultes et on dirait que ¢a m’a fait
vieilli, ¢ca m’a fait allumer sur bien des choses. J'ai connu du
monde plus vieux fait que ¢a m’a comme tu sais... plus maturé.
(Répondant # 41) a

Mes forces et mes qualités c’est vraiment... ma force c’est d’étre
généreux, je donne mon temps et tout ¢a. Tandis que mes qualités...
c’est pas mal ¢a, étre généreux. (Répondant # 45)



208

Tableau 10

Ilustrations des défauts des répondants en tant qu'éléveé au CEA, sur les plans

Scolaires

Sur le plan

scolaire et personnel
Défauts

(Des éléments a améliorer?) Mon assiduité. Oui, j’ai de la misére

comportemental a me lever le matin, ¢a n’a pas de bon sens [...] Oui, ¢a va tout aux

Sur le plan
scolaire

"Personnels

matiéres ¢a. Une matiére qui ne m’intéresse pas, c’est siir que je
vais étre moins motivé a y aller. (Répondant # 2)

Des fois, ¢a ne nous tente pas (Répondant # 1)

Frangais. Moi frangais c’est la grosse barriére. C’est le mur qui me
bloque un peu partout le frangais. (Répondant # 42)

J'ai un peu de misere en francais. Je ne penserais pas aimer le .
Jrancais un jour... (Répondant # 2)

Ce qui a tapé sur les nerfs de beaucoup de monde c’est
probablement des excés de confiance en moi. Tu n’avais pas raison,
Je te lavais dit! J'adore ¢a faire ¢a d’ailleurs, parce que c’est
quelque chose qu’il faudrait que j'améliore, mais je suis le premier
a m'obstiner en plus de ¢a mais c’est ¢a... souvent j’avais raison fa
que... ¢a enrage le monde. Ca reste des comportements que
Jlaurais a améliorer, a étre un petit peu plus diplomate sur ¢a
mais... (Répondant # 42)

Bien mon défaut ¢a l'a toujours été que j’'ai été obstineux, mais
c’est pas mal moins pire. (Répondant # 2)
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IMustrations des perceptions des professeurs a leur endroit selon les jeunes

Scolaires

Sur le plan
comportemental

Sur le plan
scolaire

Qualités

D'aprés moi ils me voient
bien tranquille. Je ne parle
pas et je ne niqise pas.
(Répondant # 28)

Comme moi je me pergois
d’aprés moi 1o, tranquille, &
mon affaire et... mon prof
de frangais que j’avais il
me [l'a dit, il m’a méme
remis un dipléme comme de
quoi que... il trouvait que
Jétais a mon affaire et que
je faisais ¢a comme du
monde. (Répondant # 3)

Tranquille. Un bon petit
gars. (Répondant # 20)

Bien...
qui a

comme quelgu'un
du

- potentiel. (Répondant # 40)

Personnels

Mon prof d'anglais je sais
qu'il m'aime bien, parce
que je suis jamais... je suis
bon en anglais, j'avance
vite et je parle bien
anglais. (Répondant # 2)

Bien je pense, eux autres ils
me  pergoivent  comme
quelqu’un de quand méme
réservé. (Répondant # 1)

Je les respecte, ils me
respectent. (Répondant  #
31) '

Défauts

Mon prof de frangais doit me voir un
peu plus..un peu plus lent, vu que
J'aime moins ¢a... (Répondant # 2)

Je pense qu’ils aimeraient bien que
J'arréte de parler dans la classe.
(Répondant # 40)

Mais comme quelqu'un qui n'a pas
fait grand-chose la, qui n'a rien
Jait. (Répondant # 40)

(Les  professeurs aimeraient)
Sirement que je m’améliore en
mathématiques. (Répondant # 44)

Les  professeurs... ils  m’'ont
probablement pergu comme
quelqu’un qui se prend pour un
autre. Je suis arrivé en ayant trés
confiance en moi et en m’imposant
et en faisant.. j'ai raison...
écoutes... moi je sais comment faire
mes affaires, si je te dis que je n’ai
pas besoin de faire ¢a, je n’ai pas
besoin de le faire. Ca les
fache. (Répondant # 42)



5.4.5. Les éléments les plus appréciés du CEA

Malgré les sentiments négatifs éprouvés par certains envers leur niveau de
classement, la presque totalité des garcons inferviewés (n=13) appréciait de fréquenter
un CEA, la plupart d'entre eux-(n=10) préférant méme ce type d'école a leur école
secondaire du secteur jeune. Diverses raisons étaient a 1’origine de ce sentiment. Ainsi,
les éleves du CEA qui ont participé a 1’étude considéraient que cet établissement offrait
plus de soutien pédagogique par la présence de divers intervenants psychosociaux et
d’orthopédagogues. Les répondants étaient également d’avis que les enseignants étaient
plus qualifiés, plus attentifs aux besoins des éléves ou expliquaient mieux que ceux de
leur anciénne ‘école secondaire. Certains considéraient ainsi que la qualité de
l'enseignement était supériéure en CEA. Les enseignants du CEA seraient également
plus positifs et plus agréables envers les éléves que ceux des €coles secondaires que les
répondants ont fréquentées. Cette attitude positive contribuait, selon les répondants, a
motiver les éléves dans leur travail et la poursuite de leurs études et, par le fait méme,
les empéchait de décrocher a nouveau. En outre, la moitié des garcons interrogés
appréciaient aussi de pouvoir travailler & leur propre rythme. Ils pouvaient alors avancer
plus lentement ou, au contraire, plus rapidement que les autres éléves de la classe et,
ainsi, ne pas ralentir ou €tre ralentis par les autres. Les répondants soulignaient aussi que
I’enseignement individualisé & partir de différents modules 4 compléter correspondait
plus & leurs besoins et a leur capacité d’apprentissage. Cette fagon de travailler, ainsi
que Ie; possibilité de gérer eux-mémes leurs horaires, leur permettait de se sentir plus

autonomes et plus responsables. Dans le méme sens, les répondants estimaient que la
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flexibilité des réglements du centre, notamment en ce qui concerne le nombre maximal
d’absences et le fait que les parents ne soient pas systématiquement prévenus én cas
d'absence, était avantageuse. D'autre part, les répondants appréciaient les autres éléves
du centre, notamment leur attitude calme et posée, leur persévérance ainsi que leur
facon de s'entraider les uns les autres. D'ailleurs, selon I'un d'entre eux, il aurait. été
illogique que les éléveé ne puissent pas s’entendre entre eux étant donné qu’ils
progressaient & leur propre rythme, qu’il n’y avait pas de sentiment de comparaison ou
de compétition entre les él&ves et que ces derniers létaient dans ce type d'école par choix
et non par obligation. Finalement, les répondants trouvaient que l'ambiance dans les
. classes et au sein du centre était plus détendue. Sélon eux, cette bonne ambiance
s’expliquait, d'une part, par le personnel du centre et les professeurs, qui étaient
qualifiés de souriants, patients et gentils et, d'autre part, par le comportement et la
maturité des autres éléves. Enfin, les répondants appréciaient également les activités
parascolaires organisées par le CEA. Le tableau suivant présente des extraits du

discours des répondants en ce qui a trait aux caractéristiques du CEA qu’ils

appréciaient.



Eléments

appréciés
Qualités des
professeurs et
de I'ensemble
du personnel
du centre

L'autonomie et
le rythme
d'apprentissage
individualisé

La flexibilité
dans la gestion
des absences

Les relations
avec les pairs

L'ambiance
générale du
CEA
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Tableau 12

Les éléments les plus appréciés du CEA par les répondants

Hlustrations

Le fait que les professeurs soient bons. Ils n'ont jamais chialé aprés un éleve.
dans leur classe depuis le temps que je suis la... Ici il y a pas mal plus de
services que dans les écoles secondaires fait que c’est le fun pour
¢ca. (Répondant # 1)

Que les professeurs sachent trés bien leur matiére, qu'ils m'expliquent trés
bien ¢a, j'apprécie ca énormément. Ils expliquent bien, prennent le temps et...
Je pense que je w'ai jamais vu un professeur autant bien
enseigner. (Répondant # 45)

L'ensemble du personnel, je trouve que le monde est souriant et ils sont la
pour te motiver pour pas que tu décroches et que tu travailles. (Répondant #

3)

C’est le fait que j'avance a mon aise, il n'y a pas personne qui me pousse et il
n'y a pas personne qui me ralentit en méme temps. Parce que parfois, ce qui
se fait dans une classe normale, au secondaire c’est que toi tu maitrises la
matiére parfaitement, mais le professeur. il te fait encore bien des pages.
Quand je suis prét & faire une autre matiére bien je change de
matiére. (Répondant # 43)

C'est que je peux vraiment travailler & mon rythme. (Répondant # 44)

Vu que je ne comprends pas tout le temps de la premiére sz‘s, Je peux relire, et
relire si je ne comprends pas, jusqu’a ce que je comprenne. Je ne saite pas de
la matiére et je ne prends pas trop de retard... (Répondant # 3)

Bien j’aime bien aussi 'affaire du 16 % d’absences. Ca fait bien, ¢a peut te
donner du « lousse » 12 [...] Si ¢a ne te tente pas...( Répondant # 1)

C'est toi qui gére ton horaire. Tu géres tes affaires... mettons un matin que ¢a
ne me tente pas de venir, bien je ne suis pas obligé [...] Ils n'appellent pas tes

parents... On a le droit a un pourcentage d'absences et... ¢a jaime
ca. (Répondant # 31)

(Au CEA) le monde sont pas mal plus sociables, sérieusement. (Répondant #

1)

C’est du monde (les éléves du CEA) qui font pour étre meilleurs dans la vie,
ils viennent ici pour démontrer plus de persévérance. que les
autres. (Répondant # 31)

Tout le monde est matwre. I n'y a plus d’qffaires de langage

d’effaces. (Répondant # 3)

C’est quand méme une belle ambiance parce qu’il n'y a pas grand monde et
c’est tout le temps tranquille 1a [...] ’autre jour, on est allé faire du snow et

on est allé faire du patin, c’était le fun pareil. (Répondant # 40)

1l y a un centre de gym et tout ¢a, tout le monde s'entraide, je trouve ¢a le fun,
il y a des bonnes activités. (Répondant # 41)

Ouais il y a des affaires que je participe, comme la sortie d’hiver au Mont-
Edouard. ca i’ai été faire du snow ld. apvrés ca cette année a la fin de ['année



5.4.6. Les éléments Jes moins appréciés du CEA

En ce qui concerne ce que les répondants appréciaient le moins au sein du CEA,
six évoquaient 1’établissement en tant que tel, soit en ce qui concerne le fonctionnement
(rythme d'apprentissage, organisation des journées ou des cours) pour quatre d'entre
eux, soit concernant l'énimation du centre et les activités proposées pour les deux autres.
En effet, en ce qui a trait au fonctionnement du CEA, certains répondants trouvaient le
rythme de travail trop lent en classe, ou bien considéraient que les journées de cours
étaient trop consistantes et trop longues, ou encore ils éprouvaient de la difficuité &
'-travaﬂler avec le systtme d’apprentissage individualisé. Ainsi, le fonctionnement des
classes ne correspondait pas aux attentes d’un des répondants, qui aurait préféré que le
professeur enseigne de la méme maniére qu'a 1'école secondaire, en avant de la classe,
au lieu que ce soit aux éléves de le solliciter. Il considérait, par ailleurs, que les
enseignants se contentaient d'expliquer a ﬁpuveau le contenu des livres. Un autre jeune,
quant & lui, trouvait difficile d’étudier au CEA, car il y considérait la charge de travail
beaucoup plus importante qu'a 1'Unité de rattrapage (UDR) qu'il fréquentait & 1'école
secondaire. En effet, il trouvait qu'il y avait plus de mati¢res a assimiler, ce qui
représentait une difficulté pour lui. Finalement, cinq gargons, quant a eux, ont vécu un
sentiment de déception par rapport a leur niveau de classement et n’aimaient pas devoir
travailler a nouveau sur des concepts déja abordés au secondaire. Parv ailleurs, quatre
répondaﬁts éprouvaient parfois de la difficulté & venir au CEA, car ils considéraient que
céﬁe école manquait d’animétion, la rendant alors a leurs yeux ennuyante. D'ailleurs,

I'un d'entre eux éprouvait méme la sensation d'attendre que le temps passe. Trois
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répondants considéraient, pour’ leur part, que les autres éleves fréquentant le CEA
étaient trop individualistes et bizarres. De plus, le fait de ne connaitre personne en
arrivant au centre a été considéré comme un irritant par certains des répondants.
Finalement, ces trois aspects (le fonctionnement du centre, I'ambiance au sein du centre
et les relations avec les pairs) semblaient influencer de fagon négative la motivation de
ces répondants. Un seul répondant était insatisfait des relations qu’il entretenait avec l.es
enseignants pa:ccé qu’il avait d fréquemment s'entretenir avec eux de son rythme de
travail, ce dernier voulant pouvoir progresser de facon différente en fonction des-
matieres qu’il devait compléter. Il estimait cependant étre toujours poli envers eux. Le

tableau 13 illustre les éléments que les répondants apprécient le moins au sein du CEA.

Afin de faire une bréve synthése de cette partie, il est possible de constater que le
| parcours scolaire des jeunes au primaire et au secondaire est empreint d'expériences
négatives, autant sur les plans scolaire, personnel, familial, social et environnemental.
Le décrochage scolaire n'est donc pas seulement l'aboutissement de difficultés
rencontrées a 1'école, mais bel et bien le résultat d'une accumulation de facteurs de
risque dans les différentes sphéres de vie des jeunes. Ainsi, les causes de ce phénomeéne
sont multiples, et il est primordial de le considérer dans son ensemble et non sous un
aspect purement scolaire. En revanche, nous avons pu observer que la fréquentation
d'un CEA s'avére une expérience plus positive pour I'ensemble des répondants. En effet,
ils se sentent dééormais 4 leur place au sein de cet établissement qui, selon eux,
correspond davantage a leurs besoins. De maniére générale, les jeunes apprécient le

fonctionnement du centre. Méme s'ils mentionnent des éléments qu'ils apprécient moins,
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ils ont désormais acquis une maturité qui leur a permis de prendre conscience de

l'importance d'obtenir un DES pour s'assurer un avenir meilleur.

5.5. La synthése des principales caractéristiques du parcours des répondants

Cette section dresse une synthése des données recueillies en présentant les
principales caractéristiques des jeunes raccrocheurs faisant I’objet de cette étude. Tout
d’abord, les données démontrent que la majorité des répondants décrivent le
déroulement général de leur parcours scolaire comme ayant été mitigé ou négatif a
l’é(-:ole primaire (n=12) et & I’école secondaire (n=12). En revanche, presque la totalité
des jeunes (n=13) qualifient le déroulement général de leur parcours au CEA comme
étant positif. Dans le méme ordre d’idées, la plupart des répondants avaient une image
d’eux-mémes plutét mitigée ou négative & ’école primaire (n=13) et a I’école
secondaire (n=12), tandis que la majorité d’entre eux (n=12) se percoivent désormais de

fagon positive au CEA.

Concernant les facteurs personnels qui ont influencé le parcours scolaire des
répondants, il est possible de constater que certains d’entre eux (n=10) ont été
confrontés & D’apparition de troubles extériorisés, tels que des troubles du
comportement, de l'hyperactivité, de l'agressivité, de la déviance, un non-respect des
régles, de l'opposition envers l'autorité, des implications dans des bagarres ou encore

des conduites délinquantes.
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Tableau 13

Les ¢léments les moins appréciés du CEA par les répondants

Eléments moins appréciés

Le fonctionnement du
centre (n=15)

L'ambiance du centre (n=2)

Les relations avec les pairs
(n=4)

Ilustrations

Bien le rythme d’apprentissage il est lent un pey, disons
que c¢a fait une vingtaine de cahiers que je fais et je n’ai
pas plus monté. J'aimerais que ¢a soit plus vite un peu
parce que c’est tout le temps la méme affaire dans le
cahier. (Répondant # 40)

Je n'aime pas bien ¢a je vais te dire cette école-la, c’est
bizarre. J'aimerais ¢a que le professeur parle. Parce que
Jje vais le voir, il va m’expliquer ce qui est déja marqué
dans le livre a I’avant [...] Bien le travail, c’est dur ici le
travail. C’est pas mal plus dur que I'UDR et... Les livres
sont épais, les sciences ils sont épais de méme, trois et ¢a
c’est du blablabla, il faut que tu lises et... [...] Faut que
tu apprennes les dates et tout... (Répondant # 21)

Mais il y a une affaire que je n'aime pas c'est qu'il y a six
périodes. C'est beaucoup trop, tu arrives & la sixiéme
période ¢a ne te tente plus et en plus on commence a 8
h... Commencer a 8 h le matin ¢a c'est... c’est vraiment ce
que je n'aime pas. Parce que la premiére heure je ne suis
aucunement motivé, a 8 h je suis encore endormi
pareil. (Répondant # 31)

Bien de se motiver. Difficile, parce que c’est quand méme
dur de se motiver des fois. Tu sais quand tu vois tous les
livres que tu as a faire, ce n'est pas pareil la. (Répondant
#20)

Bien [’école elle est démotivante. Je dirais que... je ne
sais pas, ce n'est pas animé comme les écoles
secondaires et c’est pas mal tranquille. (Répondant # 28)

C’est la vie étudiante, le fait qu’il n’y aille pas grand-
chose a part le hockey cosom, tu sais, on est assis a la
radio étudiante et a part ¢a bien... on attend que le temps
passe. (Répondant # 3)

L’ambiance... tout le monde est soi-méme, tout le monde
reste... C’est individualiste. (Répondant # 6)

Le monde est bizarre...pas bizarres mais ils (les éléves)
sont tous différents, il y en a des vieux, il y en a des
jeunes, c’est bizarre il y en a de toutes sortes la.
(Répondant # 21)
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Ainsi, la moitié des re’p-ondants (n=7) ont été diagnostiqués hyperactifs a un
moment donné de leur parcours scolaire. Afin de pallier ce trouble de -l’attention,
certains d’entre eux (n=6) ont re¢u une prescription ou une recommandation (de la part
des professeurs et de la direction de I'école) pour prendre une médication. La majorité
de ces jeunes étaient plutdt scepticiues par rapport a cette médication qui engendrait
chez eux des effets secondaires indésirables, tels que des maux de ventre, une trés
- grande fatigue ou une perte d'¢énergie. Certains d'entre eux (n=2) ont méme arrété ou
refusé-de prendre cette médication. Seulement un d’entre eux (1 sur 6) considere que
vcette médication lui a réellement été bénéfique et il s’avére qu’il la prend toujours a
’heure actuelle. Aujourd’hui, les répondants affirment ne plus étre influencés par ce
genre de facteurs personnels. Au contraire, ils soulignent qu’ils sont désormais motivés
par la poursuife de leurs études et par I’atteinte d’un objectif, soit I’obtention du DES,

ce qui les améne & adopter une attitude plus sérieuse et plus mature en classe.

Mauvaises notes, échecs, absentéisme, retards scolaires, manque d'encadrement
de la part des enseignants, image | négative de l'école et du systeme scolaire,
insatisfaction quant aux cours suivis et aux offres ou perspectives d'emploi sont autant
de facteurs de risque scolaires qui ont ponctué de fagon négative la scolarité des
répondants de la présente étude. Ainsi, presque tous les jeunes (n=12) ont éprouvé des
difficultés & suivre le rythme scolaire du secteur jeune, ce qui n’a pas été sans
conséquence sur leur cheminement. En effet, le rendement scolaire de la majorité

d’entre eux était plutdt moyen ou mauvais, que ce soit & 1’école primaire (n=10) ou
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secondaire (n=12) et ce, principalement en frangais et en mathématiques. Ce rendement
scolaire relativement médiocre a amené certains répondants a redoubler au primaire
(n=4) ou au secondaire (n=7). A I*heure actuelle, presque tous les jeunes raccrocheurs
obtiennent un bon rendement scolaire au CEA. Outre un faible rendement scolaire ét le
redoublement, la plupart des répondants (n=10) ont été placés au sein de classes
spéciales lors de leur passage a I’école secondaire. Trois d’entre eux ne se sont jamais
sentis a leur place dans ces classes qui ont alors joué un rdle décisif dans leur décision
de quitter les bancs de I’école. Désormais, les jeunes raccrocheurs peuvent avancer &
leur propre rythme au sein du CEA, ce qui contribue grandement a la poursuite de ieurs
¢tudes. Par ailleurs, presque la moiti€ des répondants (n=5 au primaire et n=6 au
secondaire) n’entretenaient pas de bonnes relations avec leurs enseignants, certains
allant mé&me jusqu’a adopter une attitude irrespectueuse envers eux. En revanche, ils
entretiennent dorénavant de bonnes relations avec leurs professeurs du CEA, auxquels
ils attribuent de nombreuses qualités telles que la patience, 1’écoute ou encore la
disponibilité. Ils apprécient également leurs explications, jugées plus claires, qui leur
permettent de suivre correctement le déroulement des cours.
|

Le manque de sﬁpervision et d’encadrement de la part des parents dans le
cheminement scolaire des répondants représente le principal facteur de risque familial
qui a pu avoir une influence significative sur leur parcours scolaire. Ainsi, bien que la
majorité des jeunes (n=13) aient recu du soutien de leurs parents sur le plan scolaire,
seulement six en ont bénéficié au secondaire. Or, depuis qu’ils fréquentent un CEA, ce

sont de nouveau la majorité des répondants (n=13) qui regoivent des encouragements ou
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de I’intérét de la part de leurs parents par rapport & leur cheminement scolaire. Certains
jeunes (n=3) ont également été confrontés a des situations difficiles au sein de leur
famille, qui ont influencé leur parcours scolaire; telles que des relations conflictuelles
avec les parents, I’absence de relation avec un parent, la présence de problémes de
consommation chez un parent, de la violence physique et psychologique infligée par un

parent ou encore le placement en famille d’accueil.

Aussi bien 4 I’école primaire que secondaire, neuf -répondants ont été confrontés
a des situations conflictuelles avec d’autres éléves. La majorité d’entre eux (n=7)
participaient & des bagarres, tandis que d’autres (n=6) se faisaient embéter. Ainsi,
presque la moitié des jeunes raccrocheurs ont été victiﬁes, a un moment donné de leur
pafcours scolaire, de violence, de harcélement ou de moqueries de la part d’autres
éléves. Ces expériences les ont marqués de fagon négative, entralnant une baisse
d’estime dé soi, un sentiment de rejet et d’exclusion, ainsi que !’apparition de
comportements inadaptés comme l'adoption de manifestations dépressives, 1'utilisation
de la violence physique envers autrui, l'absentéisme ou encore le renoncement a
certaines activités sportives ou récréatives. Ces difficultés relationnelles ont également
engendré des conséquences sur le plan scolaire, comme une chute des notes et de la
motivation, ainsi que le développement d’une perception négative du systéme scolaire
en général. Aujourd’hui, les répondants entretiennent de bonnes relations avec les autres
éleves du CEA, qu’ils jugent plus matures et plus sociables. Cette attitude mature de la
part de leurs camarades semble avoir contribué au développement de la propre maturité

des répondants. Ainsi, le climat positif qui régne au sein des classes du CEA contribue &
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motiver les jeunes raccrocheurs a travailler sérieusement et assidument. Finalement,
certains répondants ont été confrontés & un déménagement ou & un changement d’école

au cours de leur scolarité qui a entrainé des difficultés sur le plan scolaire ou social.



DISCUSSION
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Ce chapitre discute des résultats obtenus a la suite de la collecte de données. 11 se
subdivise en trois sections principales. Dans la premiére section, les résultats obtenus
pour chacun des objectifs de cette recherche sont discutés en fonction des écrits
existants sur le sujet et du cadre théorique privilégié pour cette étude, soit l'analyse
| systémique. En effet, la recension des écrits ainsi que les résultats de la présente étude
démontrent que le décrochage et le raccrochage scolaires sont des phénoménes
complexes a étudier 4 la lumiére des différents systémes (scolaire, familial, social, et
environnemental) qui structurent la vie de ces jeunes. La deuxiéme section de ce
chapitre aborde les principales forces et limites de cette étude en traita:;lt, notamment, de
la contribution de la présente étude en ce qui a trait & 'avancement des connaissances en
travail social ainsi qu'a la mise en place d'interventions visant & lutter contre le
décrochage scolaire, d'une part, et a favoriser un retour aux études au sein des CEA du
Québec, d'autre part. Enfin, la derniére section de ce chapitre propose des avenues de
recherche & explorer aﬁﬁ d'améliorer la pratique du travail social, tant dans les écoles

primaires et secondaires qu'au sein des CEA.
6.1. Le parcours des jeunes raccrocheurs

Le parcours des jeunes raccrocheurs est discuté, dans cette section, en lien avec
les objectifs ainsi qu'avec le cadre de référence de la présente recherche. Rappelons que
cette étude poursuivait quatre objectifs. Le premier visait a documenter le parcours
scolaire des jeunes répondants lorsqu'ils étaient au primaire, puis & l'école secondaire

réguliere et, enfin, au CEA. Le deuxieme objectif consistait & dresser un portrait de
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| I'image que ces jeunes ont pu avoir d'eux-mémes tout au long de leur parcours scolaire.
Le troisiéme objectif, quant a lui, avait pour but d'identifier les facteurs personnels,
scolaires, familiaux, sociaux et environnementaux qui ont pu jouer un rdle dansr les
processus de décrochage et de raccfochage scolaires chez les répondants. Enfin, le

dernier objectif visait & documenter le vécu des jeunes au sein du CEA.
6.1.1. . Le parcours scolaire des jeunes racerocheurs

» A la lumiére des résultats .obtenus, il est possible de constater que les éléves
raccrocheurs de-cette ¢tude sont de jeunes adultes qui ont vécu deux expériences
scolaires différentes, l'une plutét négative, au primaire et au secondaire, et l'autre
beaucm;lp plus positive, au sein du CEA. D'une part, ils ont di éomposer avec un
parcours scolaire globalement difficile au primaire et au secondaire, empreint
d'expériences négatives, de marginalisation, d’infériorisation, et souvent ponctué
d'échecs. Ce constat va dans le méme sens que des études menées par d’autres
chercheurs québécois, qui mettent aussi en relief le vécu scolaire difficile des jeunes
raccrocheurs (Bouchard, St-Amant & Co6té, 1993; Marcotte, Lachance & Lévesque,
2011; Rousseau et al., 2010). Ainsi, que ce‘ soit & I'école primaire ou secondaire, la
majorité des garcons interrogés dans le cadre de la présente étude (n=12) ont eu un
parcours scolaire qu'ils qualifient comme étant globalement mitigé, voire négatif pour
certains, caractérisé par la confronte{tion a des situations, & des personnes ou a des
événements qui les ont marqués de facon négative. En effet, il s'avére que les
répondants (ie cette étude, tout comme ce fut le cas pour les jeunes interrogés dans les

études de Rousseau ef al. (2010) ainsi que de Zay (2005), s'identifient tous & un
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cheminement empreint de difficultés scolaires importantes, qui se sont manifestées des
l'école primaire, et qui se sont souvent aggravées au secondaire du secteur des jeunes,

aussi bien sur le plan des apprentissages que des comportements.

En revanche, presque tous les répondants (n=13) ont déclaré, au moment de
l'entrevue, apprécier le fait de fréquenter un CEA, la plupart d'entre eux (n=10)
préférant méme ce type d'école a leur école secondaire du secteur jeune. Pour ces
jeunes, le déroulement général de leur parcours au sein du CEA s'était donc avéré, du
moins jusqu'au moment des entrevues, globalement positif. Ce constat rejoint celui qui
ressort des résultats de 'étude de. Rousseau et al. (2010) ainsi que celle 'c’le'Zay (2005),
qui observent que les jeunes Agés de 16 3 18 ans rendent compte d’une appréciation trés
favorable des CEA, comparativement aux résultats d’autres études faisant état d’une
appréciation négative de 1’école secoﬁdaire, de la part des jeunes ayant des difficultés
scolaires (Klinger & Vaugh, 1999; Théberge, 2008; Ysseldyke, Algozzine & Thurlow,

2000).

Plus spécifiquement, concernant les difficultés rencontrées a 1'école primaire et
secondaire, les résultats de la présente étude, & l'instar de ceux obtenus par Rousseau er
al. (2010) et par Zay (2005), démontrent qu’elles concernent principalement les faibles
résultats scolaires, le manquement aux régles, le manque d'intérét pour les
apprentissages, les relations difficiles avec les enseignants, la direction ou les pairs, les
représentations négatives de I'école ainsi que ’absentéisme. De ce fait, méme si certains
aspects de leur cheminement scolaire sont jugés positivement par les jeunes, la présence

de ces difficultés, & un moment donné de leur parcours, les a influencés de fagon
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négative. Ces résultats vont dans le rhéme sens que ceux obtenus par 1’étude de Lessard
et al. (2007), stipulant que la présence de facteurs de risque, sur les plans personnel, -
scolaire, familial ou social, pendant un certain laps de temps, peut marquer le
cheminement scolaire des décrocheurs, méme si ces facteurs sont peu nombreux.
Rappelons que les facteurs de risque sont des facteurs, présents chez l'individu et dans
son écosystéme, qui augmentent les possibilités d'inadaptation et d'échec (Terrisse,

Larivée, Kalubi & Botondo, 2010).

Ainsi, qu'ils soient apparus seulement & un moment du parcours scolaire, ou
méme qu'ils se soier-lt- résorbés, la présence de facteurs de risque dans le vécu quotidien
des jeunes est éprouvante et rend leur cheminement scolaire trés ardu. Etant donné que
ces facteurs de risque sont divers et variés, les résultats de la présente étude suggérent
que le décrochage scolaire n’est pas le résultat d'une seule cause, mais bel et bien un
processus progressif, composé de multiples causes et facteurs de risque. Ce constat
rejoint ceux établis par de nombreux auteurs (Barr-Telford, Cartwright, Prasil &
Shimmons, 2003; Donnay, Canivet, Jans, Lecocq, Cuche & Lombart, 2007; Delcourt,
1989; Duckenfield, Hamby & Smink, 1990; Janosz, 2000; Lacroix & Potvin, 2008;
Langevin, 1994; Parent & Paquin, 1994; Robertson & Collerette, 2005; Sauvé,
Debeurme, Fournier, Fontaine & Wright, 2006; Sherman & Sherman, 1991). En effet,
rappelons que le décrochage scolaire représente la phase ultime d'un processus et qu'il
est impossible de l'expliquer par l'intervention d'un seul facteur (Bordage, Beauchesne
& Proulx, 1996). Dans le méme sens, le retour aux études ne s'effectue pas sans la
présence de facteurs facilitant le processus de raccrochage scolaire et la poursuite des

études. 11 s'agit alors de facteurs de protection. Ces facteurs, présents chez l'individu
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ainsi que dans son écosystéme, accroissent les possibilités d'adaptation et de réussite
malgré des conditions adverses (Ten’*isse, Larivée, Kalubi & Botondo, 2010). Les
répondants de la présente étude évoquent ainsi la présence de facteurs de protection qui
les ont tout d'abord aidés a effectuer un retour aux études, et qui les motivent également
4 poursuivre leur scolarité au sein du CEA. A ce sujet, les répondants ont souligné le
soutien et I'encouragement des parents ainsi que des enseignants, une meilleure qualité
des relations avec les autres éléves, un meilleur rendement scolaire, 'amélioration de la
confiance en soi et de l'estime de soi, une image de soi plus positive ou encore la
motivation a latteinte d'objectifs fixés. Tout comme pour la problématique du
décrochage scolaire, il est possible de constater que le raccrochage scoﬁlaire et la
poursuite d'études au sein de CEA nécessitent la présence de plusieurs facteurs de
protection dans les différents sous-systémes de la vie des jeunes, et que c'est le cumul de
ces facteurs ainsi que les interactions entre eux qui leur permettront de vivre cette
nouvelle expérience scolaire de fagon beaucoup plus positive. C'est pourquoi il est
primordial de prendre en compte, aussi bien dans 1'étude du décrochage que du

raccrochage scolaires, les contextes dans lesquels ces phénomeénes évoluent.

Le retour aux études ne peut donc s'effectuer sans un changement significatif
‘dans 1'écosystéme du jeune et, plus spécifiquement, dans les interactions de tous les
sous-systémes entre eux. Comme nous l'avons fait dans cette étude, un tel élargissement
du champ d'observation place 1'éléve au centre d'un réseau de « microsystémes», a
proximité de sa vie quotidienne : le milieu scolaire, sa famille, son réseau social et son
environnement. D'ailleurs, il convient de préciser que méme si les facteurs d'influence

relatifs au décrochage et au raccrochage scolaires ont été organisés a partir des systémes
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ou des sous-systémes pris de fac;on individuelle, c'est-a-dire le jeune, 'école, la famille,
les pairs et l'environnement, il est primordial de les considérer a l'intérieur ‘d’un
processus interactionnel au sein duquel tous les acteurs du systtme s'influencent
- mutuellement pour favoriser, ou au contraire nuire, a la poursuite des études (Belpaire,
1993). Ceci correspond au principe de rétroaction du modéle systémique qui parle dé
systémes ol tous les éléments qui le constituent sont en constante relation les uns avec
les autres (Belpaire, 1993; Morval, 1985, 2001) et ou les interactions sont circulaires
plutdt que linéaires (Belpaire, 1993; Berlioz, 1999; Von Bertalanffy, 1968, 1980). Ainsi,
la présente étude permet de constater qu’il est peu probable que le décrochage et le
raccrochage scolaires se‘ réduisent uniquement & l'un des systémes ou sous-systémes pris
individuellement, ce qui correspond au principe de totalité qui souligne I'impossibilité
de réduire le phénoméne a l'un ou l'autre des éléments qui constituent le systéme
(Watzlawick, 1999). Le fait d'avoir appréhendé le systéme dans sa totalité, c'est-a-dire
par linteraction de tous les sous-éléments qui le composent, a donc favorisé
l'identiﬁcatioﬂ des nombreuses caﬁses qui entrent en compte dans ces processus de

déscolarisation et de rescolarisation.

Par ailleurs, il s'avére que les facteurs de risque et les facteurs de protection sont
de deux ordres. D'une part, les facteurs dits intrinséques, qui sont des factgaurs
individuels liés a la personne elle;méme et, d'autre part, les facteurs extrinséciues qui
représentent les facteur's environnementaux liés a la famille, au milieu scolaire et au
réseau social (Terrisse, Larivée, Kalubi & Botondo, 2010). Les facteurs de protection
extrinséques influencent positivement les jeunes sur un plan intrinséque, ce qui leur

permet de retrouver confiance en eux, d'augmenter leur estime de soi et,
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conséquemment, d'améliorer I'image qu'ils ont d'eux-mémes (Terrisse, Larivée, Kalubi
& Botondo, 2010). A l'inverse, les facteurs de risque présents dans I'écosystéme des
jeunes auront tendance & avoir une influence négative sur ces derniers, les amenant a
perdre confiance en eux et 4 développer une pictre image d'eux-mémes (Terrisse,
Larivée, Kalubi & Botondo, 2010). C'est pourquoi l'approche systémique est
primordiale dans I'étude du décrochage et du raccrochage scolaires, puisque, comme
nous avons pu le constater, les jeunes sont en constante interaction réciproque avec les

différents systémes de leur environnement.

De plus, les résultats de la présente étude nous aménent a constater l'imp-ortance
de considérer chaque jeune dans l'unicité de son parcours scolaire. En effet, malgré la
présence de facteurs de risque et de facteurs de protection similaires dans leur
cheminement, chaque répondant posséde une histoire qui lui est propre, I'amenant ainsi
a vivre son expérience scolaire de fagon unique. Cette idée rejoint celle de Manaster
(1990), selon laquelle chaque éléve a des raisons individuelles de décrocher. Par
conséquent, on peut en déduire que chaque jeune a également des raisons individuelles
d'effectuer un retour aux études. Ainsi, tout comme l'exprime Le Bastard-Landrier
(2005), les résultats de ce mémoire permettent de constater que l'expérience scolaire de
chaque répondant est plurielle, puisque le vécu personnel de chacun est différent et
susceptible de varier en fonction du niveau scolaire, de l'établissement fréquenté, de
l'origine sociale, de la classe, de la composition scolaire et sociale du groupe d'éleves .
fréquenté, des enséigﬁants et du groupe de pairs. Comme le mentionnent Potvin,
Marcotte, Fortin et Royer (2001), Ia problématique de 1'échec scolaire est le résultat d'un

processus vécu par l'éleve, qui se déroule sur plusieurs années et qui implique de
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nombreux facteurs appartenant & divers systémes et ayant entre eux des interactions de
nature conflictuelle ou déficitaire. La présence de facteurs de risque dans le parcours
scolaire des jeunes a donc contribué, d’une part, non seulement a détériprer la relation
entre ces derniers et le milieu scolaire, mais également I'image qu’ils ont d'eux-mémes.
D’autre part, la disparition de certains facteurs de risque, ainsi que I’apparition de
facteurs de protection dans le vécu des jeunes leur a permis d’effectuer un retour aux

études en CEA, ainsi que 1’amélioration de leur image d’eux-mémes.

La section qui suit traite d’ailleurs plus spécifiquement de la question de

I’image de soi des jeunes raccrocheurs.

6.1.2. L’image de soi des jeunes raccrocheurs

Le deuxiéme objectif de la présente recherche visait & rendre compte de l'image
que les jeunes ont pu avoir d'eux-mémes tout au long de leur parcours scolaire. En effef,
il importe de rappeler que tout au long de leur scolarité, les éléves vivent et se forgent
une véritable expérience scolaire, qui contribue & la construction de leur identité (Le
Bastard-Landrier, 2005; Potvin, Carignan, Audet, Bilodeau & Deshaies, 2010). Etant
donné que I'école représente un des systémes les plus importants dans I’environnement
des jeunes, ces derniers y passant la majorité de leur temps, elle se trouve au centre de la
construction de l'image de soi de chaque éléve. D'ailleurs, lorsqu'il est demandé aux
répondants de la présente étude de se décrire en tant qu'éléve, ils utilisent autant des
qualificatifs sur le plan scolaire que personnel, comme s'il leur était difficile de faire une

distinction entre leur identité d'éléve et celle d'individu. Ainsi, les données recueillies
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n'avaient pas vraiment une image positive d'eux-mémes, aussi bien lorsqu'ils étaient a
I'école primaire (n=13) que secondaire (n=12). Ils étaient plutdt enclins a des sentiments
négatifs, tels que la dévalorisation de soi, et démontraieﬁt une faible estime de soi et une
faible confiance en soi. Ces résultats vont dans le sens de plusieurs recherches menées
sur. le décrochage scolaire (Boivin, 2003; Bushnik, Barr-Telford & Bussiére, 2004;
Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004; Janosz, 2000; Villemagne, 2007). En
revanche, il est intéressant de noter qu’au moment des entrevues, la majorité des
répondants (n=12) avaient une image globalement positive d'eux-mémes lorsqu’ils se
décrivaient comme éleéves au CEA. En outre, les résultats de la présente étude suggé‘rent
un lien entre l'image que les réprondants avaient d'eux-mémes au primaire, au secondaire
et au CEA, et la perception que leurs enseignants avaient & leur égard. En effet, lorsqu'il
est demandé aux répondants d'évoquer la fagon dont, selon eux, les professeurs les
percevaient, il est possible de constater des similitudes avec les caractéristiques qu‘ils
s'attribuent eux-mémes pour se décrire en tant qu'éleves ou méme comme individus. On
peut donc supposer que l'image des jeunes s'est forgée, en partie, & partir de cette
perception que leur renvoyaient les enseignants d'eux. Ainsi, si ces derniers avaient
tendance a dévaloriser les répondants, il est possible que ceux-ci aient assimilé ce regard
négatif qui a contribué, au fil des années, a détériorer leur image d'eux-mémes. En
revanche, lorsque les enseignants valorisent les jeunes, comme cela semble étre le cas
au CEA, ils assimilent également ce regard positif qui leur permet de retrouver
conflance en eux et, conséquemment, d'améliorer l'image qu'ils ont d'eux-mémes.
D'ailleurs, rappelons que, selon Monane (1967), 1'€léve, qui est constamment en

interaction avec le systéme scolaire, finit par assimiler ce que ce dernier lui renvoie,
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influencant ainsi sa structuration interne, son développement intellectuel, ses capacités
d’auto-organisation et son autonomie. Il sera donc influencé négativement si le systéme
scolaire lui renvoie une perception négative de lui et, inversement, développera une
image de lui-méme positive si 1'école le percoit positivement. Ce constat, bien que
datant de plusieurs années, semble encore pertinent a I'heure actuelle puisqu'il rejoint les
principes de l'approche systémique, selon lesquels le systéme est sans cesse influencé

par les différents sous-systémes au sein desquels il évolue.

Par conséquent, il semble donc exister un lien entre l'expérience scolaire et
I'image de soi. En effet, les rés‘ultats de la présente étude permettent de supposer qu'une
image de soi négative peut constituer un facteur de risque associé au décrochage
scolaire, puisqu'il est possible de constater qu'elle est associée a des parcours scolaires
plut6t mitigés ou négatifs, au primaire et au secondaire. A l'inverse, une image de soi
positive peut représenter un facteﬁr de protection facilitant le retour aux études, puisqu'il
‘s'avére que les jeunes se percoivent beaucoup plus positivement au CEA, 1a ou leur
cheminement s'avere également positif. D'ailleurs, des études réalisées par Bandura
(1982, 1997) démontrent l'existence d'une corrélation notable entre ce qu'un individu
- pense de lui dans un domaine (sa perception d’autoefficacité) et sa performance dans ce
domaine. Dans le mé&me sens, Galand (2006) souligne que les succes et les échecs dans
un domaine peuvent affecter la confiance en soi d’une personne dans ce méme domaine.
Ainsi, un haut niveau de confiance en soi dans un domaine particulier pourrait mener a
la réussite dans ce domaine (Marsh & Craven, 2006; Valentine, Dubois & Cooi)er,
2004). Plus spécifiquement en lien avec le systéme scolaire, des auteurs (Harter, 1990;

Pintrich & Schrauben, 1992) ont observé que les éléves qui ont tendance & penser du
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bien d'eux-mémes, comparativement a ceux qui ont une estime d'eux phs modeste,
poursuivent leurs études plus longtemps, persévérent davantage lorsqu'ils sont aux
prises avec des difficultés dans leur travail scolaire, utilisent plus efficacement les
compétences et les stratégies qu’ils ont développées, et ont une perception plus étendue
des options de carriéres qui leur sont accessibles. C'est d'ailleurs ce qui ressort des
résultats de notre étude puisque les répondants, qui pensent désormais du bien d'eux-
mémes, vivent une expérience scolaire positive, empreinte de succes, au sein du CEA,
et ont également retrouvé confiance en eux et en leurs capacités scolaires. En effet,
Pexpérience différente vécue au sein des CEA représente, pour plusieurs jeunes, une
premiére réussite scolaire et personnelle, et en cela, elle s’avere souvent un contraste: -
marqué avec le vécu au (secteur jeuhe (Marcotte, Lachance & Lévesque, 2011). En
revanche, selon Simard (1997), l'éléve a risque de décrocher est susceptible d’étre
. entralné dans une spirale a travers laquelle il se dééourage, manque des cours, devient
de moins en moins actif en classe, percoit négativement les enseignants, voit ses notes
diminuer, pour finalement devenir indifférent a tous ces phénomenes; ce processus peut
mener & une dégradation de la motivation et de la valorisation de lui-mé&me. Nos
résultats permettent également d'observer l'apparition dune telle spirale de
découragement et de dévalorisation chez les répondants de cette étude qui, au fil des
années, se sont sentis de moins en moins & leur place, et de plus en plus exclus du
systéme scolaire régulier. Cependant, les jeunes de notre étude ont pris la résolution de
sortir de cette spirale, en tentant un retour aux études au sein d’un CEA. Ils esperent
ainsi, aprés avoir été aux prises avec de nombreux échecs, aboiir «le cycle
d'interaétions négatives héritées d'expériences vécues» (Drolet, 2010, p. 8).

Dorénavant, tout comme le souligne le principe d'équifinalité, les jeunes raccrocheurs



sont & la recherche d'un équilibre autant sur le plan scolaire, que personnel, familial et
social. En effet, il s'avére qu'un systéme tend toujours vers un méme état final de
stabilité (Morval, 1995). Dans la présente étude, les jeunes ont cherché a atteindre cette
stabilité¢ par l’entremise dun itinéraire scolaire « différent» afin de réaliser leurs

objectifs de réussite scolaire et d'obtention d'un diplome.

En se basant sur les résultats obtenus dans cette €tude, on peut alors se demander
si c'est I'expérience scolaire, positive ou négative, qui consolide I'image de soi chez les
jeunes ou, au contraire, si cette image de soi, bonne ou mauvaise, contribue & déterminer
la maniére dont la scolarité sera véc_ue. A cé sujet, de nombreux auteurs se sont, depuis
longtemps, questionnés sur le sens de la relation causale entre la réussite scolaire et
I’estime de soi scolaire. Ainsi, des les années 1970, certains auteurs (Purkey, 1970;
Scheirer & Krémt, 1979) ont supposé que la réussite scolaire des éléves était favorisée
par le fait qu'ils avaient une estime de soi élevée sur le plan scolaire, tandis que d'autres
(Calsyn & Kenny, 1977) ont plutdt émis 1’hypothése selon laquelle les éléves
développaient une bonne estime de soi scolaire & partir du moment ou ils obtenaient de
bons résultats scolaires. Nos résultats démontrent effectivement que le peu de
répondants qui avaient une image plutdt positive d'eux-mémes, lorsqu'ils étaient a
I'école primaire ou secondaire, avaient un boﬁ rendement scolaire, tandis que ceux qui
se percevaient de facon plus négative n'avaient pas de bons résultats scolaires. De plus,
il s'avére que la plupart des répondants qui ont redoublé ont plutdt mal vécu cette
situation, synonyme pour eux, une fois de plus, d'échec, entrainant aiﬁsi des sentiments
de dévalorisation, de découragement et de frustration. A ce sujet, Galand (2006) estime

que le redoublement a souvent un impact négatif durable, pouvant faire basculer I'éléve
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dans un cercle vicieux d'échecs et de faible conflance en soi. D'ailleurs, certaines
reqherches (Meyer, 1987; Muller, Gullung & Bocci, 1988; Pierrehumbert, Zanone,
Kauer-Tchicalopp & Plancherel, 1988; Rosenberg, Schooler, Schoenbach & Rosenberg,
1995; Van Damme & Mertens, 2000) ont conclu & une réciprocité positive entre I’estime
de soi scolaire et la réussite scolaire. Clest également ce constat qui ressort.des résultats
de la présente étude, puisque ces deux concepts semblent véritablement interreliés dans
le discours des répondants, I'un et l'autre s'alimentant sans cesse dans une spirale de
réciprocité, aussi bien de fagon négative au primaire et au secondaire, que positive au
sein du CEA. Rappelons d'ailleurs que, selon le concept de totalité, les éléments d'un
systtme sont interdépendants et qu'il existe une réciprocité dans leurs interactions

(Donnadieu et al., 2003; Massa, 2002; Von Bertalanffy, 1973).

Ainsi, I'image que les jeunes avaient d'eux-mémes, au primaire et au secondaire
ainsi qu’au CEA, s'avére un élément indispensable a prendre en compte afin de mieux
comprendre le processus qui les a menés au décrochage scolaire, puis & un retour aux
études. En effet, les je}mes qui ont une image d’eux-mémes positive au CEA ont
désormais retrouvé confiance en eux et ont amélioré leur estime personnelle, ce qui leur
pelrmet~ de %/ivre une expérience scolaire beaucoup plus favorable. A I’inverse, une
image de soi négative correspond inévitablement & une confiance et une estime de soi
relativement faibles, éléments qui représentent de véritables obstacles a la réussite
scolaire. Dans le méme sens, les expériences scolaires négatives auxquelles ont di faire
face les répondants ont contribué a renforcer cette image de soi négative, a tel point que
ces derniers n'envisageaierit plus que le décrochage comme solution pour sortir de ce

systéme qui ne représentait, a leurs yeux, que des difficultés, des échecs et un sentiment
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de dévalorisation. Par ailleurs, rappelons que la grande majorité des répondants de cette
éfude ont fréquenté une classe spéciale pendant leur parcours scolaire. On peut supposer -
que, méme si la plupart des jeunes de cette étude ont affirmé se sentir plus & leur place
au sein de classes spéciales, sans nécessairement percevoir de lien avec leur décision de
décrocher, des sentiments de dévalorisation et d'exclusion ont inévitablement di
s'instaurer en eux, contribuant & alimenter I'image ﬁégative qu'ils avaient d'eux-mémes.
Ainsi, méme si ce type de classes leur correspondait mieux d'une certaine fagon, elles
n'étaient pas sans leur rappeler les difficultés scolaires ainsi. que les échecs qui ont
ponctué leur parcours scolaire et qui les ont empéchés d'intégrer une classe réguliére.

C'est d'ailleurs ce que certains répondants, qui n'ont pas aimé fréquenter ce genre de

classes, ont pu ressentir.

En revanche, les expériences scolaires positives ainsi que les réussites que vivent
désormais les jeunes au sein du CEA consolident leur confiance en eux et,
conséquemment, I’image positive qu’ils ont d’eux-mémes, celle-ci alimentant
réciproquement la facon dont la scolarité est vécue. Ainsi, la presque totalité des
participanfs a la présente étude ’a désormais une image d’eux-mémes positive,
comparativement au primaire et au secondaire. Les jeunes ont ainsi réussi & prendre un
nouveau départ, motivés par la perspective d'atteindre les objectifs qu'ils se sont fixés,
A :
que ce soit sur le plan de la réussite scolaire ou, dans une visée plus large, d'une réussite
de vie. On peut alors se questionner sur le lien entre I’image de soi des répondants et le
processus de raccrochage scolaire. Est-ce que ces jeunes pourrajent avoir développé,

grice & la présence de facteurs facilitant ce processus, tels que notamment le soutien des

parents et des enseignants, une meilleure qualité des relations avec les autres éléves, se
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fixer des objectifs scolaires et des objectifs de vie & atteindre, une image plus positive
d’eux-mémes les poussant & raccrocher ? Est-ce que le raccrochage dans une école qui
est pergue par les jeunes comme étant mieux adaptée a leurs besoins, dans laquelle ils se
sentent respectés dans leur rythme d’apprentissage et vivent moins de conflits
interpersonnels, pourrait contribuer a augrﬁenter leur image de soi, et, conséquemment,
leur performance scolaire ? Toujours est-il que I’estime de soi s’avere le déterminant le
plus puissant de I’implication dans le travéil scolaire des jeunes inscrits & 1’éducation

des adultes (Marcotte & Ringuette, 2011).

Nous avons donc pu constater que l'image de soi des jeunes .est fortement
influencée par les difféfents systémes qui les entourent et par I'image que ces derniers
peuvent avoir d'eux. L'approche systémique est fondamentale- pour appréhender le
- décrochage et le raccrochage scolaires, puisque les adolescents, en quéte d'identité, onf
tendance a étre préoccupés par la maniére dont les autres les pergoivent. Par conséquent,
les jeunes vont se forger leur propre identité, aussi bien d'éiéve que d'individu, en
fonction de limage que leur environnement leur renvoie. Ainsi, la section qui suit
aborde les différents facteurs qui ont pu jouer un réle dans le cheminement scolaire des

jeunes, aussi bien au primaire, qu'au secondaire et au CEA.
6.1.3. Les facteurs qui influencent le parcours scolaire des raccrocheurs
Le troisiéme objectif de cette étude tentait d'identifier les facteurs personnels,

scolaires, familiaux, sociaux et environnementaux qui ont pu jouer un rble et marquer le

parcours scolaire des répondants & l'école primaire et secondaire ainsi qu’au CEA. En



237

effet, il s'avere que les facteurs de risque et les facteurs de protection relatifs au
décrochage et au raccrochage scolaires sont reliés non seulement au jeune lui-méme,
mais également a I'ensemble de son écosystéme (milieu familial, milieu scolaire, réseau
social et environnemental) (Terrisse, Larivée, Kalubi & Botondo, 2010). Tout d'abord, &
l'instar des résultats de plusieurs autres études, il s'avére que de nombreux facteurs sont
liés & la décision des participants de décrocher (Barr-Telford, Cartwright, Prasil &
Shimmons, 2003; Canivet, Cuche, Jans, Lecocq & Lombart, 2006; Delcourt, 1989;
Duckenfield, 1990; Janosz, 2000; Janosz et al., 2000; Lacroix & Potvin, 2008; Parent &
Paquin, 1994; Robertson & Collerette, 2005; Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine &
Wright, 2006; Sherman & Sherman, 199-1). En effet, les résultats de la présente €tude
démontrent que le décrochage scolaire résulte de la présence de plusieurs facteurs de
risque chez le jeune et dans l'environnement qui l'entoure. D'autre part, le processus
décisionnel de raccrochage ainsi que la volonté de poursuivre ses études au sein d'un
CEA sont également influencés par la présence de facteurs de protection, tout comme
l'ont observé Terrisse, Larivée, Kalubi et Botondo (2010) dans leur étude visant a
identifier les facteurs de protection dans l'environnement de jeunes adultes ex-

décrocheurs.

A cet effet, Delcourt (1989) ainsi que Lessard et al. (2007) soutiennent que le
décrochage scolaire représente le fruit d'une accumulation de facteurs de risque internes
et externes au systéme scolaire. Ainsi, la présence de facteurs de risque associés au
jeune lui-méme et aux systémes scolaire, familial, social et environnemental qui
I’entourent, de méme que les relations entre ces facteurs et leur cumul, contribuent a

augmenter la probabilité qu'un éléve quitte I'école avant d'avoir obtenu son diplome.
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Rappelons que cette décision de quitter les bancs de I’école peut étre pergue comme un
véritable acte de résistance, en vue de se protéger et de s’affirmer face & ces situations
déstabilisantes (Drolet & Richard, 2006) et ces facteurs de risque fragilisants. Dans le
méme sens, on peut en déduire que la présence de facteurs de protection chez le jeune et
dans son écosystéme, leur cumul ainsi que les interactions entre ces facteurs facilitent le
processus de raccrochage scolaire et la poursuite des études en CEA. Ces facteurs de
protection permettent alors aux jeunes de passer de la résistance & la résilience
(Bouteyre, 2010). Ils cherchent ainsi & se réapproprier une identité personnelle et
scolaire positive (Ross & Gray, 2005) au sein de ces CEA qui y sont d’ailleurs pour
beaucoup dans ces projets de retour aux études, de méme que des « effets résilients »
sur ces éléves qui s’accordent une seconde chance pour polir un projet de vie a la
mesure de lgurs 'aspirafions (Drolet & Richard, 2006). Par ailleurs, la diversité des
profils se dégageant des résultats de la présente étude prouve bien qu'il n'existe ni profil
unique du décrocheur potentiel, ni cause unique qui caractériserait 1'éléve a risque de
décrocher (Robertson & Collerette, 2005), ‘et qu'il est ainsi important de considérer la
diversité des profils psychosociaux des décrocheurs (Duchesne & Thomas, 2005). On
peut supposer, dans le méme sené, que les profils des jeunes raccrocheurs sont
également diversifiés et que chacun d'entre eux effectue un retour aux études pour des
raisons qui Tui propres. La section qui suit aborde donc les facteurs qui ont pu jouer un

rOle significatif dans le parcours scolaire des répondants.
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6.1.3.1.  Les facteurs personnels

Sur le plan personnel, les résultats de la présente étude permettent d'observer,
d'une part, la présence de facteurs de risque lorsque les répondants étaient a I'école
primaire et secondaire, facteurs qui ont contribué a la détérioration de leur cheminement
scolaire et, de ce fait, au processus de décrochage. D'autre part, il est possible de
constater 'apparition de facteurs de protection d'ordre personnel qui ont permis aux
jeunes non seulement d'effectuer leur retour aux études, mais qui les motivent
également a poursuivre leur cheminement au sein du CEA. Ainsi, tout d'abord, fideles
aux résultats deé études réalisées sur la quéstion, plusieurs participants a la présente
étude ont dii composer, & un moment donné de leur scolarité, avec 'apparition de
troubles extériorisés, tels que des troubles du comportement, de I'hyperactivité,. de
l'agressivité, de la déviance, un non-respect des régles, de l'opposition envers l'autorité,
des implications dans des bagarres ou encore des conduites délinquantes (Forget,
Masson & Paiement, 1997; Harris, Blum & Resnick, 1991; Janosi, LeBlanc, Boulerice
& Tremblay, 2000; Lacroix & Potvin, 2008; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc,
2001). On peut émettre I'hypothése que ces troubles extériorisés s'avérent mal pergus
par les enseignants, les amenant a développer une perception négative des jeunes, ce qui
contribue a renforcer l'image négative que ces derniers avaient déja d'eux-mémes.
Conscients de cette perception négative que leur renvoient leurs professeurs, on peut
supposer que les jeunes se sentent, une fois de plus, jugés et dévalorisés, ce qui ne fait
que les renforcer dans leur attitude hostile, aussi bien envers les enseignants qu’envers
le systéme scolaire en général. En effet, étant donné I'importance du réle joué par leur

environnement sur la construction de leur identité, les jeunes sont inévitablement
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influencés par 1'image que les enseignants leur renvoient d'eux, image qu'ils vont finir

par intégrer et s'approprier.

Qui plus est, selon Simard (1997), les troubles du comportement représenteraient
un des motifs les plus fortement associés au risque de décrochage scolaire chez les
garc}ons. Plus spécifiquement, Charlebois (2000) ainsi que Raymond (2000) rappellent
que les jeunes souffrant d'un déficit de l'attention sont plus & risque d'étre sujets au
décrochage scolaire. Or, il s'avére que la moitié des gargons (n= 7) ayant participé a la
présente étude ont été diagnostiqués hyperactifs & un moment donné de leur parcours
scolaire, certains (n=6) ayant recu une prescription ou une recommandation (de la part
des professeurs et de la direction de 1'école) pour prendre une médication visant a pallier
ce trouble de l'attention. Parmi ces jeunes, seulement un considére que cette médication
lui a réellement été bénéfique. A I’inverse, la majorité de ces répondants (n=5) étaient
plutét sceptiques par rapport a cette médication qui engendrait chez eux des effets
secondaires indésirables, tels que des maux de ventre, une treés grande fatigue ou une
perte d'énergie, certains d'entre eux'(n=2) ayant mé€me arrété ou refusé, de la prendre.
Selon Myre-Bisaillon et Rousseau (2008), ces effets seéondaires seraient présents chez
environ 30 % des jeunes qui prennent du Ritalin (Myre-Bisaillon & Rousseau, 2008).
Ainsi, les troubles du comportement représentent un facteur de risque important sur le
plan personnel, puisqu'ils contribuent a détériorer la relation entretenue par les jeunes
avec leur milieu scolaire, que ce soit au niveau des relations avec les enseignants, ou de
l'apprentissage. Les propos des répondants permettent de constater qu'ils n'éprouvent
désormais plus de tels problémes de comportement au sein du CEA. S'agissait-il d'un

certain manque de maturité de leur part au primaire et au secondaire? Se comportaient-
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ils aiﬁsi dans le but d'attirer l'attention sur leurs difficultés scolaires? Toujours est-il que
les jeunes raccrocheurs n'envisagent plus I'école de la méme facon et qu'ils ont acquis
une maturité qui leur permet de mieux comprendre l'intérét de reprendre leur scolarité et
d'obtenir un dipléme qualiﬁant. Ainsi, comme l'expﬁment Drolet et Richard (2006), ils
ne subissent plus ['école comme cela pouvait étre le cas auparavant, mais sont
maintenant désireux a la fois de construire un projet de vie & la mesure de leurs intéréts
et de leurs possibilités, mais également de mieux s'apprécier en tant que personne. En
outre, Ross et. Gray (2005) soutiennent que le retour aux €études et I’inscription dans un
établissement de seconde chance s’avérent une démonstration unique du pouvoir d’agir
personnelre‘x travers laquelle les jeunes tentent ;ie retrouver ou découvrir une identité

personnelle et sociale.

Clest en effet ce que nos résultats nous ont permis d'observer. Ainsi, pour la
majorité des répondants de cette étude (n=11), l'objectif premier poursuivi par
lI'inscription en CEA était I'obtention du DES, ce qui va dans le sens des résultats

obtenus par plusieurs recherches menées sur la motivation des jeunes a raccrocher
(Boissonneault, Michaud, C6té, Tremblay & Allaire, 2007; Bouchard, St-Amant &
Coté, 1993; Rousseau et al., 2010). Parmi ces jeunes, certains envisageaient, par la suite,
de s'inscrire a une formation professionnelle (DEP), dans un Cégep, a l'université, ou
encore d'intégfer l'armée. Tous les répondants se sont donc fixé un ou plusieurs objectifs
a atteindre, a plus ou moins long terme, que ce soit sur le plan scolaire ou personnel,
comme le fait d"af/oir un bon métief, de gagner un salaire convenable, ou encore d’étre

en mesure de s'acheter une maison ou une voiture. Ces objectifs semblent étre une réelle
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source de motivation chez ces jeunes, qui sont désormais préts a travailler avec

acharnement pour les atteindre.

Ainsi, les propos des répondants traduisent l'espoir d'une réussite scolaire, &
court ou a long terme. En effet, tout comme l'ont observé Rousseau et al. (2010), les
jeunes de la présente étude cherchent a atteindre des objectifs de tjpe proximal. Ils
entrevoient donc, par la fréquentation d'un CEA, la possibilité d'obtenir leur diplome, de
réussir une année (secondaire IV, secondaire V) ou encore une matiére spécifique du
secondaire. Pour leur part, certains répondants utilisent le CEA comme un véritable
tremplin, permettant d’obtenir les préalables nécessaires au passage & l'ordre
d'enseignement suivant, et de poursuivre leurs études professionnelles, militaires,
collégiales ou universitaires. Ces jeunés visent alors l'atteinte d'objectifs distaux. De
plus, & ces objectifs scolaires, proximaux ou distaux, viennent également s'ajouter des
objectifs sur le plan personnel, que I’on peut aussi qualifier d’objectifs de vie. Ces
objectifs révélent notamment un désir de « réussir sa vie », « d’avoir un bon travail »,
« d’évoir un bon salaire », « de réaliser ses réves », « d’étre heureux ». Méme si ces
objectifs ne sont pas directement en lien avec leur formation au CEA, ils sont tout de
méme liés, dans le discours des jeunes, a leur réussite sur le plan scolaire. D'ailleurs,
selon Rousseau et al. (2010), il existe un fort lien entre la réussite scolaire, tant en ce
qui concerne la réalisation d’objectifs proximaux et distaux, et la réussite de sa vie qui,

elle, passe par I’atteinte d’objectifs de vie.

Finalement, la présente €tude, & 1’instar de certaines recherches s’intéressant au

décrochage scolaire (Benny & Frappier, 1997; Price & Dodge, 1989), révele un lien



entre les donduites antisociales chez les jeunes et les problémes de rendement scolaire.
Les répondants de la présente étude sont désormais motivés & poursuivre leur
cheminement scolaire au CEA, pour obtenir leur DES et, éventuellement, dans le but de
poursuivre des études supérieures. Les objectifs qu'ils se sont fixés leur tiennent & cceur
et, grice a une motivation retrouvée, ils sont désormais préts a travailler pour les
atteindre. C'est aussi ce qu'ont pu constater Drolet et Richard (2006), selon lesquels les
jeunes raccrocheurs, qui sont a la fin de leur adolescence et, conséquemment, plus
enclins a se questionner sur eux-mémes, ont acquis un véritable potentiel de motivation
non négligeable dans la poursuite de leurs études. Les problémes de rendement scolaire,
associés au décrochage scolaire, et la motivation reliée au raccrochage seront

notamment discutés dans la section qui suit, plus spécifiquement consacrée aux facteurs

scolaires qui ont joué un réle dans le parcours scolaire des répondants.
6.1.3.2.  Les facteurs scolaires

Le milieu scolaire représente un autre systéme exercant une influence importante
dans les processus de décrochage et de raccrochage scolaires. Tout d'abord, selon
Langevin (1994), les mauvaises notes, les échecs, I'absentéisme, les retards scolaires, le
manque d'encadrement de la part des enseignants, 1'image négative de 1'école et du
systéme scolaire, l'insatisfaction quant aux cours suivis et aux offres ou perspectives
d'emploi représentent lesv principaux facteurs de risque propres au systéme scolaire qui
jouent un r6le dans le processus- de décrochage scolaire. Il s'aveére que le parcours

scolaire de tous les répondants de cette étude est caractérisé par la présence, a un

moment donné de leur cheminement, d'un ou de plusieurs de ces éléments. Plus
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spécifiquement, la majorité des répondants ont eu un parcours scolaire empreint de
notes plutdt mauvaises ou moyennes, que ce soit au primaire (n=10) ou au secondaire
(n=12). De plus, il s'avere que pour bon nombre d'entre eux, ces difficultés sur le plan
du rendement scolaire se manifestaient principalement en frangais et en mathématiques,
ce qui rejoint les résultats de plusieurs études démontrant que les éléves qui décrochent
obtiennent de moins bons résultats scolaires, notammént dans ces deux rﬁatiéres (Fortin,
Marcotte, Royer & Potvin, 2005; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004;
Lacroix & Potvin, 2008). De nombreux auteurs s'entendent d'ailleurs pour dire que le
rendement scolaire représente un facteur central dans le processus de décrochage
scolaire (Battin-Pearson et al., 2000; Janosz, 2000; Janosz, LeBlanc, Boulerice &
Tremblay, 1997; Lessard, Fortin, Joly et al., 2007). Dans le méme sens, de nombreux
répondants de cette étude ont redoublé une classe pendant leur parcours scolaire, que ce
soit au primaire (n=4) ou au secondaire (n=7). Bref, ces constats' rejoignent ceux de
plusieurs auteurs qui ont également démontré que le faible rendement scolaire et le
redoublement sont fortement liés au décrochage scolaire et constituent méme les
principales caractéristiques des éléves a risque (Benny & De Carufel, 1997; CREPAS,
2001; Desmarais, 2010; Franklin & Streeter, 1995; Lacroix & Potvin, 2008; MELS,
1991; Moreau, 1995). En revanche, il s'avére que presque tous les répondants de notre
étude obtiennent désormais un meilleur rendement scolaire au CEA, ce qui les motive
dans la poursﬁite de leurs études et l'atteinte de leurs objectifs, puisque ces succes leur

ont permis de retrouver confiance en eux.

Par ailleurs, en plus de devoir composer avec une faible réussite scolaire et le

redoublement, la majorité des répondants de la présente étude (n=10) a fréquenté une
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classe dite « spéciale » lors de leur passage a 1'école secondaire. Parmi eux, la majorité
(n=7) ont apprécié¢ de fréquenter des classes spéciales, puisque cela leur permettait
d'avancer a un rythme qui leur était plus approprié que celui du régulier, de recevoir
l'aide nécessaire dont ils avaient besoin, ou encore d’intégrer le marché de travail par
Pentremise de stages. Cependant, trois autres jeunes ne se sont jamais sentis & l'aise
dans ces classes, estimant méme qu'elles ont représenté un facteur décisif dans leur
décision de quitter le secteur des jeunes puisque, selon eux, ils auraient poursuivi leurs
études s'ils avaient pu intégrer le régulier. Ces répondants gardent une image négative
des classes spéciales, ou ils ont eu I’impression de perdre leur temps tout en jugeant
inappropriées les méthodes pédagogiques qui y étaier;t-utﬂisées, ce qui semble avoir
contribué & diminuer leur motivation scolaire. A cet égard, certains auteurs s'entendent
pour affirmer que la fréquentation de classes spéciales constitue un facteur de risque
important du décrochage scolaire, puisque celles-ci contribuent & I'exclusion des jeunes
en difficulté du systéme scolaire, faisant prendre conscience & ces derniers de leurs
lacunes et leur rappelant leurs échecs passés (Blaya et al., 2011; Boivin, 2009; Boutin &

Bessette, 2009; Janosz & LeBlanc, 1997).'

Ainsi, il est possible de constater qu’en raison de toutes ces difficultés et ces
retards scolaires, ces mauvaises notes et ces redoublements, ou encore la fréquentation
de classes spéciales, les jeunes‘ n'arrivaient pas & suivre convenablement le rythme
scolaire imposé au secteur jeune. En revanche, leur cheminement dans un CEA n'est
maintenant plus empreint de tous ces éléments négatifs. IIs évoquent désormais
l'autonomie et le rythme d'apprentissage individualisé comme des éléments qu'ils

apprécient et qui contribuent a la poursuite de leurs études au sein du CEA. En effet, ces
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pratiques pédagogiques leur permettent d'avancer & leur propre rythme, sans pour autant
géner, ou étre génés, par l'avancement du groupe. Ainsi, cette méthode d'enseignement
individualisé s'avére positive pour ces jeunes qui ont pu souffrir de la difficulté a suivre
le reste du groupe lorsqu'ils étaient au secteur jeune, et qui avaient pu développer un
sentiment de dévalorisation et d'inefficacité par rapport au domaine académique, tout en
accumulant retards, difficultés. et échecs scolaires. Ce constat rejoint les propos de
Marcotte, Cloutier et Fortin (2010) ainsi que de Rousseau ef al. (2010) selon lesquels les
¢léves raccrocheurs apprécient l'enseignement individualisé ‘proposé par les CEA, qui

correspond davantage & leurs besoins.

Par ailleurs, la flexibilité dans les absences représente également un autre
€lément apprécié par plusieurs répondants de la présente étude. Cette flexibilité leur
laisse une certaine marge de liberté qui leur permet de se sentir plus autonomes et
responsables, sans pour‘autant en abuser. En effet, en mettant en place cette politique
relative a l'absentéisme, le CEA montre a ses €léves qu'il leur manifeste une certaine
confiance. On peut donc suppbser que les jeunes se sentent valorisés par cette confiance
que le CEA leur accorde, et qu’afin de la conserver et de ne pas décevoir le personnel,
ils feront tout pour respecter ce réglement. La plupart des répondants avaient d'ailleurs
souffert de l'infantilisation & laquelle ils étaient, selon eux, I’objet é I'"école secondaire

réguliére.

Les résultats de ce mémoire révélent également que, sur le plan scolaire, la
majorité des répondants juge qu’ils entretenaient de bonnes relations avec leurs

“professeurs et se comportaient de fagon correcte envers eux, aussi bien au primaire
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qu'au secondaire. Cependant, pour presque la moitié d'entre eux (n=5 au primaire, et
n=6 au secondaire) les relations avec les enseignants étaient de piétre qualité, certains se
comportant méme de facon irrespectueuse envers eux. Or, selon Fortin ef al. (2004), il
s'avere que les éleves & risque de décrochage se heurtent souvent a des conflits avec
leurs enseignants et ont I'impression de recevoir moins de soutien de leur part. Les
décrocheurs ont donc plutdt tendance 4 entretenir des relations négatives, conflictuelles.
et insatisfaisantes, avec leurs enseignants (Fortin & Picard, 1999; Janosz, 2000; Lessard,
Fortin, Joly, Royer & Blaya, 2004; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001;
Rumberger, 1995; Violette, 1991). De plus, il est intéressant de constater que le
comportément de certains répondants variait selon le degré: de sévérité des enseignants,
de la facilité de ces derniers & comprendre les besoins des éléves ou encore selon le fait
de ne pas apprécier un professeur ou la matiére qu'il enseigne. Les répondants
exprimaient alors leur ressentiment en se comportant de maniére désagréable en classe.
11 semble donc y avoir une interaction réciproque entre Iés jeunes et le systéme scolaire.
Lorsque le professeur était jugé comme étant trop sévére, pas assez compréhensif et &
I'écoute, ou encore s'il n'était pas apprécié par les jeunes, il arrivait que ces derniers
adoptent un comportement irrespectueux envers lui, puisqu'ils considéraient ne pas
recevoir l'aide et le soutien dont ils avaient besoin, leur donnant ainsi l'impression de ne
pas étre respectés. En revanche, depuis qu'ils fréquentent le CEA, les répondants
attribuent de nombreuses qualités aux professeurs et 4 l'ensemble du personnel du CEA.
D'ailleurs, la plupart des jeunes évoquent le _squtien scolaire comme élément favorisant
la poursuite de leurs études au sein d'un CEA, tout comme les participants d'autres
études réalisées auprés de la méme population (Bouchard & St-Amant, 1996;

Desmarais, 2010; Rousseau et al., 2010). Plus spécifiquement, les répondants apprécient
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leurs enseignants, qu'ils qualifient de patients, a I'écoute, compétents, disponibles et
investis. Ils aiment également recevoir des encouragements de leur part. De plus, ils
trouvent que leurs explications sont plus personnalisées, plus claires, qu'elles répondent
mieux A leurs besoins et, surtout, ils apprécient qu'elles soient fournies au fur et a
mesure de l'apparition de leurs besoins, les empéchant ainsi d'accumuler du retard
comme cela pouvait étre le cas au secteur jeune, ce qui leur permet d'avoir une
meilleure compréhension des notions enseignées. Ces résultats vo-nt dans le sens de
ceux obtenus par d’autres études réalisées aupres de faccrocheurs (Boﬁchmd & St-
Amant, 1996; Desmarais, 2010; Rousseau et al., 2010). Les répondants entretiennent
donc 'de meilleures relations avec leurs enseignants du CEA, se sentent mieux compris

par ces derniers, et non jugés comme cela pouvait parfois étre le cas au secteur jeune.

Cependant, certains répondants évoquent également des éléments qu'ils
apprécient moins au sein du CEA et qui pourraient éons;cituer des facteurs de risque sur
le plan scolaire. Parmi ces éléments, on retrouve certains aspects du fonctionnement du
centre, comme le nombre de périodes de cours par jour, le rythme individuel jugé trop
lent, la charge de travail trop conséquente, la flexibilité dans les absences considérée
insuffisante ou encore la méthode d'enseignement des professeurs, différente de celle
pratiquée a l'école secondaire. Ces obstacles, qui peuvent é&tre qualifiés
d’institutionnels, ressortent également d’autres études (Bourdon, Roy & Bélisle, 2004;
Doray, Bélangerv& Labonté, 2004; Lemire, 2010; Tuijnman & Belanger, 1997), qui
visaient & identifier les obstacles que peu\}ent rencontrer les adultes qui ont des
problemes d'apprentissage lors de leur péssage au secteur public de 1'éducation des

adultes. D'autres éléments de nature institutionnelle ressortent également des propos de
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certains répondants, notamment en ce qui concerne le manque d'ambiance au sein du
CEA. En effet, quelques jeunes déplorent le peu d'activités et d'animations proposées
par le centre, rendant celui-ci démotivant a leurs yeux. D'ailleurs, certains déclarent
également qu'il leur arrive d'éprouver de la difficulté & se motiver pour venir au CEA.
Un répondant a aussi évoqué le transport comme €élément moins apprécié, considérant
que le fait d'habiter loin du centre l'oblige & consacrer trop de temps dans les transports
en commun. Or, il s'avére que les problemes de transport représentent un des obstacles
de natufe situatiénnelle les plus souvent mentionnés par les adultes (Beder, 1990;
Sherman, 1990; Statistique Canada & Développement des ressources humaines Canada,
2001; Tuijnman & Belanger, 1997). Cependant, il est poss{ble de constater que les
répondants de la présente étude évoquent davantage des’ éléments .qu'ills apprécient au
CEA, faisant donc mention de peu d'aspects moins appréciés. Ces derniers ne peuvent
donc pas étre considérés comme de véritables obstacles au cheminement des répondants
de la présente étude, puisque, de manicre générale, ils apprécient le CEA, se sentant

méme plus a leur place qu'au secteur jeune.

Ainsi, il est possible de constater qu’a travers ce respect mutuel entre les CEA et
les raccrocheurs qui en apprécient la fréquentation et les relations qui s’y prétent, un
néuveau type de rapport social semble vouloir émerger au sein de ces centres : soit celui
de 1’inclusion scolaire. En effet, les CEA prénnent en considération les particularités de
ces éléves en ajustant leurs approches et leurs régles. La notion d’inclusion scolaire,
apparue au début des années 1990, se veut étre une vision novatrice et ambitieuse qui
s’inspire du concept d’intégration, proposé dans les années 1970 (Potvin & Lacroix,

2009). L’inclusion scolaire vise le développement des sentiments d’appartenance et



250

d’acceptation des éléves ayant des besoins particuliers, ainsi que la mise en place de
mesures dg soutien favorisant I’apprentissage de ces éléves a ’intérieur de programmes
réguliers (Dionne & Rousseau, 2006 ; Potvin & Lécroix, 2009 ; Saint-Laurent, 2008).
Une pédagogie inclusive se traduit notamment par une adaptation des apbroches dans le
but de soutenir ces jeunes dans leur classe (Potvin & Lacroix, 2009). Le Ministére de
1’Education, du Loisir et du Sport (MELS) (2006) reconnait également dans sa politique
d’inclusion les services éducatifs offerts hors des programmes réguliers. En offrant des
services pius adaptés a leurs besoins que ne léur proposait pas la formation réguliére du
 secteur jeune, les CEA permettent donc a ces jeunes aux parcours de vie particuliers de
se sentir -enﬁn a leur place. Ces établissements scolaires regroupent ainsi les conditions
favorables pour créer un effet de « tremplin social », c'est-d-dire relancer ces jeunes qui
sont & risque de piétiner socialement ou d’emprunter définitivement la voie de la

marginalité (Drolet & Richard, 2006).

En bref, nos résultats vont dans le sens de ceux obtenus par d'autres auteurs
(Audet & Royer, 1993; Théorét & Hrimech, 1999), démontrant ainsi que, sur le plan
scolaire, les gargons décrocheurs ont davantage tendance a redoubler, ont plus de
difficultés d'apprentissage, plus de troubles de comportement, entretiennent de pietres
relations avec leurs enseignants; bref, éprouvent souvent des problémés surréactifs, qui
ont tendance a se manifester par une activité perturbatrice (Tremblay & Royer, 1992). A
I'inverse, leur cheminement scolaire au sein d'un CEA s'avére complétement différent,
puisque les jeunes obtiennent désormais de meilleurs résultats scolaires, entretiennent
de bonnes relations avec leurs enseignants, qu'ils apprécient, et se comportent de fagon

plus mature en classe, ayant pris conscience de l'importance des études. Nous allons
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désormais aborder les facteurs familiaux qui ont eu une influence sur le cheminement

scolaire des jeunes.
6.1.3.3.  Les facteurs familiaux

La famille exerée‘ une influence biopsychosociale sur le développement du
jeune, faisant ainsi drelle le contexte développemental le plus puissant (Cloutier, 1996).
En effet, rappelons que le milieu familial constitue le premier milieu de vie des jeunes
(Janosz, 2000; LeBlanc, Janosz & Langelier-Biron, 1993; Marcotte, Fortin, Royer,
Potvin & Leclerc, 2001; Potvin et al., 1999; Richard, 2009). A c-e'sujet, Coslin (2006)
précise que la famille représente également le lieu d'ancrage identitaire et l'espace
premier de la socialisation des jeunes. Elle joue donc un rble important dans leur

évolution, tant sur le plan personnel que scolaire.

Tout d'abord, les résultats de la présente recherche révélent que les parents de la
majorité des répondants (n=9) sont mariés et vivent ensemble, tandis que les ﬁarents des
cing autres sont divorcés ou séparés et vivent avec un nouveau conjoint. Or, il a été
démontré par Lessard et al. (2007) qu'un divorce ou une séparation peuvent représenter
une instabilité dans le milieu familial, et ainsi avoir d'importantes répercussions dans le
cheminement des jeunes, aussi bien sur le plan personnel que scolaire. Cependant, aﬁ
cours de la derniére décennie, les chercheurs se sont entendus pour affirmer que ce n'est
pas tant la structure familiale qui représente un facteur de risque pour les jeunes, mais
plut6t les relations interpersonnelles au sein de la famille (Roché, 2-000). Ainsi, de

nombreuses études mettent en évidence les liens positifs entre certains modes de
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participation parentale (par exemple, le soutien affectif sous forme d’encouragements,
de compliments et de discussion, I’aide dans les devoirs, la participation a I’école) et les
résultats scolaires, les apprentissages, les comportements appropriés en classe, le temps
consacré aux devoirs, lés aspirations scolaires ainsi que le développement et
I’ajustement de !’enfant et de ’adolescent (Deslandes, 1996, 2001; Deslandes &
Jacques, 2003; Grolnick, Gurland, DeCourcey & Jacob, 2002; Henderson & Mapp,
2002; Jordan, Orozco & Averett, 2001). Les décrocheurs seraient donc davantége issus
de familles ou les relations sont conflictuelles et ou les pratiques éducatives des parents

sont peu aidantes (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004).

Les résultats de notre étude révélent qu'a 1'école primaire, presque tous les
répondants recevaient du soutien de la part de leurs parents pour faire leurs devoirs,
‘ tandis qu'au secondaire, c’était le cas d’un peu moins de la moitié des jeunes. Or,
rappelons que de nombreux auteurs s'entendent pour affirmer qu’un faible engagement
des parents, de méme qu’un manque d’encadrement de ces derniers sur le plan scolaire,
contribuent & augmenter le risque de décrochage scolaire chez les jeunes (LeBlanc,
Janosz & Langelier-Biron, 1993; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin & Leclerc, 2001;
Potvin et al., 1999). Malgré fout, il est intéressant de constater, dans le cadre de la
présente €tude, que presque tous les répondants ont déclaré recevoir, au moment des
entrevues, des encouragements ou de l'intérét de la part de leurs parents par rapport &
leur cheminement au CEA. Sachant que ce cheminement s'avére positif pour la majorité
des jeunes interrogés, ce résultat semble confirmer l'importance de l'implication
parentale dans leur parcours scolaire. Cet intérét pour le cheminement scolaire de leur

enfant est aussi perceptible, chez certains parents, dans les inquiétudes ou les déceptions



qu’ils leur ont formulées lors de leur départ du secondaire puis, finalement, dans les
soulagements exprimés lorsqu'ils ont décidé de s'inscrire dans un CEA. Une prise de
conscience s'est-elle opérée chez ces parents, les faisant ainsi réaliser que leur manque
d'implication et d'encadrement dans le cheminement scolaire de leur enfant au pﬁmaire
ou au secondaire aurait pu contribuer & le faire décrocher? Est-ce que, devant la crainte
que ce départ de ['école soit définitif, et au soulagement éprouvé lors de l'intention de
leur enfant de s'inscrire dans un CEA, ces parents ont pu prendre la résolution de
s'intéresser et de l'encourager davantage dans son cheminement scolaire? Chose
certaine, on constate que les jeunes interrogés ont des parents qui s'intéressent & leur
chemir;ement scolaire, ce qui peut aussi constituer un facteur fagilitar;t le raccrochage et
la poursuite des études au sein d'un CEA. Ainsi, il est possible de constater l'importance
de I'influence du milieu familial sur le cheminement scolaire des jeunes et le fait que ces

derniers sont sans cesse en interaction avec ce systéme.

~ Par ailleurs, de nombreux auteurs ont démontré que les parents de décrocheurs
sont généralement peu scolarisés et que ce facteur joue un rdle important dans le
cheminement scolaire des jeunes, entretenant méme une relation avec le décrochage
scolaire (Dagenais et al., 2000; Développement des ressources humaines Canada, 2002;
Janosz, 2000; Lacroix & Potvin, 2008; Langevin, 1994; Lessard ef al., 2007; Marcotte
et al., 2001; Parent & Paquin, 1991; Villemagne, 2007). Pour nétre part, il est difficile
davancer un tel constat puisque nos résultats révélent qu'une bonne partie des
répondants de cette étude ignorent le niveau de scolarité de leurs deux parents, ou de
I'un d'entre eux. On peut donc en déduire.qu’il s’agit d’un sujet qui a été beu, ou pas du

tout, abordé au sein de la famille de ces jeunes. Cependant, concernant les autres, il
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s'avere qu'il y a autant de parents qui ont obtenu leur diplome de secondaire V (n=7) que
d’études collégiales (n=7), alors que quelques parents (n=3) ont, pour leur part, obtenu
un dipléme universitaire. Les répondants qui ont été capables d’identifier le niveau de
scolarité atteipt par leurs parents, n'ont donc pas de parents avec un niveau de scolarité

inférieur au secondaire.
6.1.3.4. Les facteurs sociaux et environnementaux

Concernant les facﬁeurs sociaux et environnementaux, on peut observer un
changement sig-niﬁcatif entre le vécu des jeunes au primaire et au secondaire et leur
expérience au CEA. Tout d'abord, aussi bien a 'école primaire que secondaire, plusieurs
répondants ont di affronter des situations conflictuelles avec d'autres éléves. Au total,
plus de la moitié des jeunes raccrocheurs (n=9) vivaient ce genre de situations de
conflits. Parmi eux, six se faisaient emBéter par des camarades, tandis que sept
répondants étaient plutdt enclins a participer & des bagarres lors de récréations. Ce sont
donc prés de la moitié des répondants de cette étude qui ont €té victimes de moqueries,
de violence ou de harcélement a un moment donné de leur parcours scolaire. Ces
résultats rejoignent ceux obtenus par Blaya (2010), révélant que plus de la moiti€ des
décrocheurs de son étude avaient vécu une expérience en tant que victimes de
harcélement ou de maltraitance en milieu scolaire. En effet, les répondants de la
présente étude qui ont di composer avec de telles expériences ont tous €té marqués de
fagon négative par des moqueries, qui ont notamment contribué & diminuer leur estime
d’eux-mémes, & développer un sentiment de rejet et d'exclusion, ainsi que des

comportements inadaptés comme l'adoption de manifestations dépressives, 'utilisation
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de la violence physique envers autrui, l'absentéisme ou encore le renoncement a
certaines activités sportives ou récréatives. D’ailleurs, rappelons que de nombreux
auteurs s'entendent pour affirmer que le rejet par les pairs, l'isolement social ainsi que
les difficultés relationnelles avec les pairs de maniére générale augméntent le risque de
décrocher (Charlot, Bautier & Rochex, 1992; Desmarais, 2010; Dubet & Martucelli,
1996; Fallu & Janosz, 2003; Fortin & Picard, 1999; Janosz, 2000; Marcotte, Fortin,
Royer, Potvin & Leclerc, 2001; Parent & Paquin, 1994; Parker & Asher, 1987,

Rumberger, 1995; Simard, 1997; Zay, 2005).

De plus, pour certains répondants, ces difficultés relationnelles—ont également
entrainé des problemes sur le plan scolaire, ces derniers ayant vu leurs notes diminuer,
leur motivation chuter, notamment & la suite de I’intimidation dont ils ont été victimes,
les amenant méme a développer une perception négative de 1'école en général. Ces
- constats rejoignent ceux de Sharp et Smith (1994), qui avaient observé que les éléves
victimes de violence, physiqheA ou psychologique, ont une opinion plus négative de
I'école, ont des résultats scolaires inférieurs 4 la moyenne, meﬁent en place des
stratégies d'évitement et sont donc plus souvent absents. D'ailleurs, -il convient de
rappeler que certains auteurs s'accordent pour dire que I'exposition a la violence scolaire
représente un puissant déterminant du décrochage scolaire (Marcotte, 2000; Olweus,
1993; Rigby, 2000; Smith, 2001). | D'autres auteurs vont méme plus loin sur le
phénomene du harcélement scolaire, affirmant que les victimes peuvent étre amenées a
développer des symptémes d'anxiété, de dépression, de dévalorisation, de fatigue
chronique, de culpabilité ainsi que des idées suicidaires (Blaya, 2010; Sharp & Smith,

1994; Zay, 2005). Le harcélement et la violence scolaires semblent donc jouer un role
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trés important dans le processus de déscolarisation des éléves décrocheurs, et avoir des

conséquences dramatiques sur ces derniers, aussi bien sur le plan scolaire que personnel.

En revanche, les relations avec les pairs constituent désormais un des éléments
les plus appréciés par les répondants au CEA. En effet, la plupart d'entre eux trouvent
les autres éleves du CEA plus sociables et matures que ne 1'étaient leurs camarades du
secteur jeune. Ils se sentent ainsi mieux intégrés. au sein du groupe ou régnent respect,
confiance, entraide et encouragements. Ce climat de classe positif les améne, selon eux,
a développer une certaine maturité. Ces constats rejoignent ceux de Deémarais (2010) et
de Rousseau ef al. (-2010), selon lesquels les jeunes apprécient la maturité des personnes
qu’ils fréquentent a I'éducation des adultes, certains considérant méme que cette attitude
vmature a contribué au développement de leur propre maturité. De plus, certains
répondants trouvent que le climat d'entraide qui régne au sein de leur classe les motive &
travailler de facon sérieuse et assidue. Desmarais (2010) ainsi que Rousseau et al
(2010) ont également observé, dans leurs études, que ce climat d'entraide contribue au
dépassement de soi plutdt qu'a la compétition entre éleves. Il est intéressant de noter
que, méme si les jeunes estiment avoir changé, notamment en gagnant en maturité et en
persévérance, ils ont souvent tendance a évoquer des éléments facilitants, ou des
obstacles, qui leur sont extérieurs (donc des systémes environnants), sans réellement
s'interroger sur les changements qu'ils ont pu vivre eux-mémes, sur un plan plus
personnel. Ce constat démontre, une fois de plus, le r6le fondamental joué par les
systémes environnants sur le jeune et, de ce fait, 'importance de considérer ce dernier

dans sa totalité.
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Par ailleurs, certains répondants de cette étude ont été amenés & déménager ou &
changer d'école pendant leur cheminement scolaire, ce qu'ils n'ont pas toujours vécu de
fagon positive. En effet, quelques-uns d'entre eux ont éprouvé, notamment a la suite
d'un changement d'école, des difficultés sur le plan social ou scolaire. A ce sujet,
Alspaugh (2000) conﬁrmeéue les changements d'école représentent une caractéristique
sociale influant sur le décrochage, puisqu'ils peuvent contribuer & changer la nature des
liens avec les pairs, voire a isoler les jeunes. Dans la méme lignée, Desmarais (2010) et
Zay (2005) ont constaté que beaucoup de décrocheurs ont été aux prises avec des
ruptures sociales, telles que des coﬁpures avec les groupes de pairs ou avec le voisinage,
un changement de quartier 4 la suite d’un déménagement, ou encore en _raison d’un

changement d'établissement, provoquant ainsi de nombreuses ruptures dans leur

parcours scolaire.

Finalement, cette discussion des résultats a permis de coﬁstater l'importance de
prendre en considération I'ensemble des systémes qui régissent la vie des jeunes afin de
mieux comprendre les trajectoires qui les ont tout d'abord menés au décrochage scolaire,
puis au raccroghage scolaire en,CEA. En effet, ce ne sont pas seulement les facteurs
scolaires qui entrent en compté dans ces processus de déscolarisation et de
rescolarisation, mais bel et bien une diversité de facteurs tant sur le plan personnel, que
farhilial, social et environnemental. L'ensemble de ces facteurs de risque ameéne les
jeunes, déja fragilisés dans les autres sphér_es de leur vie, a vivre a I'école un véritable
processus & l'intérieur dﬁquel s'enchainent difficultés scolaires, retards, échecs,

dévalorisation, bref autant d'expériences négatives qui finissent par les exclure

totalement du systéme scolaire. Tous ces événements auxquels ils ont di faire face tout



258

au long de leur vie, sur les plans personnel, scolaire, familial et social, ont égaleﬁent
contribué¢ a alimenter une image négative d’eux-mémes. Réciproquement, cette
perception négative les a amenés a perdre confiance en eux et en leurs capacités, tant
individuelles que scolaires, et de maniere générale a les fragiliser. Ainsi, cette spirale a
fini par provoquer un éclatement du systeme scolaire chez les jeunes lorsqu’ils ont pris
la décision de décrocher. Par la suite, la tentative d'un retour aux études au sein d'un
CEA leur a permis de viyre une nouvelle expérience scolaire, différente de leur parcours
scolaire jusqu'alors chaotique. Comme pour le décrochage scolaire, le raccrochage ne
s'est pas effectué sans la présence de plusieurs facteurs de protection dans les différents
systémes environnants -des jeunes. Ces facteurs leur ont permis de reprendre confiance
en eux et, conséquemment, en leur potentiel scolaire. D'ailleurs, leur nouvelle
expérience s'est avérée, jusqu'aiu moment des entrevues, globalement positive, la quasi-
totalité des jeunes étant tres satisfaite de ce nouveau départ que leur offre le CEA. Il
s'avére qu'ils ont également une image d'eux-mémes beaucoup plus positive qu'au

primaire et au secondaire. En définitive, les raccrocheurs seraient donc passés de la

résistance & la résilience.
6.2. Les forces et les limites de la recherche

La présente étude permet d'apporter plusieurs éléments pertinents a la recherche
et & l'intervention sociale, en portant un regard nouveau sur une population spécifique
en plein essor, c'est-a-dire les jeunes dgés de 18 ans et moins qui fréquentent un CEA.
En effet, il s'avére que de plus en plus de jeunes de moins de 20 ans passent par le

secteur des adultes afin d'obtenir un dipIéme (MELS, 2005). Ainsi, elle apporte une
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contribution intéressante dans le'domaine des connaissances portant sur le raccrochage
scolaire, puisque peu de recherches se sont attardées a étudier ce phénomeéne. En effet,
les recherches québécoises portant sur la problématique du décrochage scolaire
abondent (Esterle-Hedibel, 2006), tandis que le phénoméne du raccrochage scolaire est
encore peu documenté (Marcotte, Fortin & Cloutier, 2011). Pourtant, il apparait
. primordial de se pencher sur ce phénomeéne, qui constitue une des actions visant a lutter
contre le décrochage scolaire. En effet, les connaissances actuelles sur le décrochage
scolaire ont permis d'apporter une compréhension approfondie de cette problématique
et, de ce fait, de lutter contre ce fléau. Nos re’sﬁltats ont permis d'identifier quelques-uns
des différents facteurs de protection qui entrent en compte dans la facilitétion du
processus de raccrochage scolaire et nous ont amenés a confirmer le réle primordial
joué par l'environnement sur les jeunes. De plus, les résultats de la présente étude
démontrent que les participants se sentent plus a leur place au sein d'un CEA, ont repris
confiance en eux et en leurs capacités scolaires. La plupart d'entre eux vont méme

jusqu'a préférer ce type d'établissement a leur école secondaire réguliére..

Par ailleurs, selon les méthodologies utilisées, les chercheurs ont mis I'accent
sur les facteurs scolaires présents dans le processus de décrochage scolaire ou celui de
raccrochage, sur les interactions présentes dans le milieu familial, ou sur les groupes de
pairs et, par conséquent, peu d'études explorent tous ces facteurs & la fois (Esterle-
Hedibel, 2006). Or, il convient de rappeler que c'est 'amalgame de tous ces facteurs qui
peut mener a l'interruption de la scolarité (Esterle-Hedibel, 2006). Ainsi, les résultats de
la présente étude contribuent & enrichir les connaissances de l'influence de ces facteurs

de risque dans la décision des jeunes de décrocher, puis de s'inscrire dans un CEA.
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Basée sur une approche systémique, cette étude qualitative permet de comprendre la
réalité des jeunes raccrocheurs en décrivant 1'évolution de leur parcours scolaire entre le
» primaire, le secondaire et le CEA, en prenant en compte le rdle joué par les différents

systémes au sein desquels ils évoluent.

De plus, cette étude s'intéresse également a 1'image que les jeunes ont pu avoir
d'eux-mémes tout au long de leur parcours scolaire, permettant ainsi d'avoir leur propre
point de vue sur la fagon dont ils se comportaient comme éleve. Ainsi, cette recherche a
cherché a comprendre la problématique du décrochage et du raccrochage scolaires a
partir des perceptions des a-ldolescents eux-mémes, ce qui s'avere pertinent puisqu'il a été
démontré par certains auteurs que c'est davantage la perception que les jeunes ont de
leurs conditions personnelles, scolaires, familiales ou sociales qui influence leurs
réactions que les conditions objectives elles-mémes (Bellot, 2005; Brunelle, Cousineau
& Brochu, 2002). En outre, cette étude permet non seulement de connaitre les variables
éyant influencé les jeunes dans leur processus de déscolarisation, mais également ce qui
a pu les motiver et les influencer dans leur intention de reprendre leur scolarité. Par
ailleurs, cette étude s'est intéressée uniquement aux jeunes gargcons qui fréquentent un
CEA. Btant donné que éeux—ci s'avérent plus nombreux que leurs homologues féminins
a décrocher, et de maniére générale, sont moins enclins a la réussite scolaire qu'elles ne
le sont, nos résultats pourront contribuer a apporter un éclairage supplémentaire sur le
vécu scolaire spécifique des gargons, et ainsi, comparés a d'aufres €tudes portant sur les

filles, permettre de mieux comprendre ce qui différencie tant les deux genres sur le plan

scolaire.
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En dépit de la reconnaissance de ces apports, cette étude comporte certaines
limites qui ‘doivent étre prises en compte dans l'interprétation des résultats. Dans un
premier temps, il est important de spécifier que notre échantillon étant relativement petit
(n=14), l'interprétation des résultaté a comme objectif premier de fournir des pistes de
réflexion portant sur le vécu des jeunes de moins 18 ans qui fréquentent un CEA. Ces
résultats ne sont pas nécessairement généralisables & l'ensemble des jeunes dgés de
moins de 18 ans fréquentant un CEA, mais apportent cependant des connaissances
Jjusqu'a maintenant presque inexistantes sur la réalité de ces jeunes au parcours scolaire
« inhabituel ». De plus, étant donné que tous les répondants proviennent de la méme
région et fréquentent tous le méme CEA, il serait trop incertain d'affirmer qué les
données recueillies sont représentatives de l'ensemble de ia population & 1'échelle
régionale, provinciale ou nationale. Néanmoins, nous sommes convaincus que les
résultats obtenus dans cette étude feront émerger des questionnements importants sur le

phénomeéne du raccrochage scolaire au sein de CEA.
6.3.  La contribution de la recherche

Bien que les taux de décrochage aient considérablement diminué au fil des
années, le phénomene persiste encore a I'heure actuelle. C'est pourquoi le raccrochage

- scolaire au sein d’un CEA peut représenter une solution intéressante, permettant ainsi
aux jeunes qui ont décroché de 1'école réguliére de pouvoir reprendre leur scolarité
inachevée. Il est donc essentiel que la lutte contre le décrochage scolaire ait une double
visée: essayer d'empécher, dans la mesure du possible, que le jeune quitte 1'école, d'une

part, et, le cas échéant, favoriser 1'accés & un retour aux études, d'autre part. De plus, les
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résultats de la présente étude démontrent que les participants se sentent plus a leur place
au sein d'un CEA, ont repris confiance en eux et en leurs capacités scolaires. La plupart
d'entre eux vont méme jusqu'a préférer ce type d'établissement & leur école secondaire
réguliere. Les CEA représentent donc une véritable solution de rechange pour ces
jeunes, pouvant méme mieux correspondre é leurs besoins que ne le faisait l'école
secondaire réguliére. A ce sujet, les résultats de notre étude révélent que la majorité des
répondants a fréquenté une classe spéciale pendant leur parcours scolaire et qu'ils n'ont,
pour la plupart d'entre eux, pas apprécié cette expérience. C'est pourquoi il semble
pertinent d'intervenir sur ce point, soit en expliquant aux jeunes les avantages réels que
représente la fréquentation d'1;ne classe plus adapte’e a leurs besoins et en dédramatisant

ainsi cette situation, soit en acceptant de les laisser continuer leur scolarité au régulier et

eri leur accordant un soutien plus important en classe.

Par ailleurs, la présente étude nous a permis de constater qu'il est nécessaire, tout
comme  pour la problématique du décrochage scolaire, de considérer le jeune
raccrocheur comme un systeme en iﬁteraction constante avec les différents sous-
systémes qui ['entourent. En effet, 'approche systémique nous a permis de confirmer la
présence de causes multiples dans les processus de décrochage et de raccrochage
scolaires, et de réaliser que ces phénomenes dépassent le cadre purement scolaire. En
effetv, Potvin (2009) consideére que les écoles qui présentent un taux de.décrochage
scolaire éievé ne parviennent pas a elles seules a améliorer la situation et a favoriser un
meilleur taux de qualification. C'est pourquoi elles doivent accepter d'étre
accompagnées dans l'amélioration ou le changement de leurs pratiques. Ainsi, pour

prévenir et remédier au décrochage scolaire, et pour favoriser le raccrochage scolaire en




CEA, il est primordial de mettre en place un véritable travail d'équipe et de partenariat,
aussi bien a l'intérieur des institutions scolaires qu'a l'extérieur avec la famille, les
associations ‘et méme le quartier dans son ensemble. En effet, il s'avére que la
communauté joue un réle trés important dans la lutte contre le décrochage scolaire
puisqu'elle vient directement soutenir 1'éléve, le parent ou I'école (Bianco, 2008; Potvin,
2009; Tanon & Cordier, 2000). A plus grande échelle, il est également primordial que le
gouvernement intensifie sa lutte contre le décrochage scolaire, pour permettre aux
jeunes d'améliorer leurs chances de réussite d'une part et, de ce fait, assurer l'essér du
Québec. C'est d'ailleurs le défi que s'est lancé le gouvernement du Québec (2012). Par
ailleurs, les résultats de la présente étude permettent de constater que la quasi—totalit.é
des jeﬁnes a dlt composer avec l'apparition de difficultés et de problémes scolaires dés le
passage & 1'école primaire. Ainsi, il serait pertinent de porter‘ une attention. particuliére
aux éléves préseﬁtant des signes alarmants, aussi bien sur le plan scolaire que personnel,
familial et social. La encore, le gouvernement du Québec (2012) considére également
que, étant donné que les facteurs de risque surviennent trés tot, parfois dés la petite -
enfance, il est primordial que les efforts soient déployés dans une perspective de

développement global de l'enfant.

Finalement, les résultats obtenus dans le cadre de cette recherche pourront -
permettre au personnel éducatif ceuvrant en CEA d'obtenir des informations utiles pour
faciliter le raccrochage scolaire de jeunes de moins de 18 ans au sein de leur
établissement, notamment en ce qui concerne les facteurs d'influence sur les plans
scolaire, personnel, familial et social, mais aussi en ce qui a trait aux éléments qui

favorisent ou, au contraire, font obstacle a leur retour aux études. En effet, mieux
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comprendre les facteurs qui favorisent ou nuisent au cheminement scolaire est essentiel
au déroulement du processus del raccrochage scolaire. Ainsi, une meilleure
compréhension de ce phénoméne aidera le personnel éducatif des CEA ainsi que les
travailleurs sociaux & ajuster leurs interventions auprés des éléves raccrocheurs et a
contribuer & une prise en charge plus efficace pour leur permettre un retour aux études
réussi. De plus, les éléments évoqués par les répondants comme étant potentiellement
nuisibles a leur cheminement scolaire proposent au personnel éducatif des CEA
quelques avenues possibles pour favoriser le raccrochage scolaire. Enfin, étant donné
que les milieux de pratiqﬁe ont davantage tendance a se mobiliser de fagon efficace
lorsqu'ils connaissent la réalité m-ultiple et complexe des jeunes en difficulté (Rousseau
et al., 2010), les informations recueillies dans la présente étude pourront servir de bases
afin d'améliorer les interventions visant a favoriser la réussite, la persévérance ainsi que

l'adaptation de ces jeunes.
6.4. Les avenues et les perspectives de recherche

Les conclusions de cette étude; suggerent quelques avenues qui pourraient étre
explorées dans le cadre de futures recherches. Tout d'abord, compte tenu du fait que la
présente recherche s'est déroulée dans un seul CEA situé au Saguenay, il serait
intéressant de répliquer cette étude dans d'autres CEA de la région, y compris au Lac-
Saint-Jean, et méme a I'ensemble de la province de Québec. En effet, il est impossible
d'affirmer que les résultats obtenus peuvent s'appliquer a tous les jeunes gargons agés de
moins de 18 ans qui fréquentent un CEA dans l'ensemble de la province. Ainsi,

reproduire 'étude a plus grande échelle permettrait de vérifier si les profils des jeunes
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qui ont émergé dans notre étude sont également représentés dans d’autres CEA ou, le
cas échéant, d’identifier d’autres types de profils qui ressortent ailleurs dans la province.
De plus, cela permettrait de se pencher sur la réalité des jeunes qui fréquentent un CEA
en milieu rural, afin d'observer les ressemblances et les différences avec les jeunes issus
de milieux urbains, et ainsi apporter un éclairage nouveau sur les résultats obtenus dans
le cadre de la présente étude. D'ailleurs, il est important de ne pas perdre de vue que,
méme si de nombreuses caractéristiques s'avérent communes aux décrocheurs, il ne peut
y avoir qu'un seul modéle d'intervention étant donné que plusieurs variantes s'inscrivent
dans les différentes particularités locales (Gouvernement du Québec, 2012). Ainsi, il
apparait primordial que chaque région soit en mesure de trouver les solutions adéptées a
sa réalité et de mettre en place des expériences de réussite éducative qui répondent

adéquatement aux besoins locaux identifiés.

Par ailleurs, il serait également intéressant de réaliser d'autres études aupres de
jeunes ayant terminé leur.cheminement au sein d'un CEA, afin de savoir s'ils ont réussi,
ou non, a atteindre les objectifs qu'ils s'étaient fixés et ainsi connaitre les ¢léments qui
ont facilité ou au contraire nuit & la réalisation de ces objectifs. En effet, la collecte de
données de la présente étude a été réalisée en cours d'année sco}aire (aux mois de février
et mars) et ne permet donc pas de savoir si les répondants ont réussi, ou non, a terminer
leur scolarité et obtenir leur dipléme. Dans le méme ordre d'idées, de futures recherches
pourraient s'intéresser aux jeunes qui ont décroché d'un CEA avant l'obtention de leur
dipldme, afin de comprendre ce qui a pu amener ces éléves raccrocheurs a décrocher de
nouveau. Ainsi, une étude longitudinale, pendant laquelle les jeunes seraient suivis sur

plusieurs années, permettrait de mesurer la persévérance scolaire (entrées et sorties des
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CEA) et de connaitre véritablement la trajectoire de ces jeunes ainsi que la signification

de leur passage en CEA.

Dans le cadre de cette étude, la durée de fréquentation du CEA a été classée
selon trois catégories, & savoir les raccrocheurs qui fréquentent le centre depuis un mois
et moins, ceux qui sont inscrits depuis moins de six mois et enfin les éléves qui viennent
depuis six mois et plus. Il serait intéressant que de futures recherches se penchent sur le
vécu des raccrocheurs selon les durées de fréquentation de leur CEA, comme par
exemple moins d’un mois, de un é trois mois, de trois a six mois, de six & 12 mois, plus
de 12 mois, etc. En effet, cette maniére de procéder pourrait permettre d’observer des
différences et des similitudes selon la durée de fréquentation du CEA et ainsi de mieux
comprendre certaines problématiques particulieres vécues, de méme que le
développement socio-scolaire de ces jeunes & différentes phases de la fréquentation

scolaire.

Finalement, il serait également pertinent, dans le cadre de futures recherches, de
recueillir les perceptions de parents et d'enseignants de jeunes raccrocheurs afin d'avoir
d'autres regards sur la réalité du raccrochage scolaire en CEA. En effet, n'ayant pas de
recul sur leur situation, il est possible que certains jeunes de notre é‘_cude aient pu
développer une vision biaisée de leur propre réalité ou encore aient pu étre influencés

~

par le phénomeéne de désirabilité sociale lors de la passation des entrevues.




CONCLUSION



De plus en plus de jeunes décrocheurs prennent la décision de revenir sur les
bancs de I'école dans le but d'obtenir leur DES ou de réussir les cours préalables a une
formation professionnelle de niveau secondaire ou collégial. L'objectif général de la
présente étude était précisément de dresser un portrait du parcours scolaire de ces
jeunes, qui ont décidé de reprendre leur cheminement en s'inscrivant dans un CEA. Les
entrevues semi-dirigées ont permis d’obtenir des données et résultats clés en ce sens. La
perception qu'ils ont de leur parcours scolaire, tant au primaire, qu'au secondaire et au
CEA, les facteurs de risque qui ont contribué au processus de décrochage scolaire, les
facteurs de protection qui ont faéilité 161-11" retour aux études, ainsi que l'image qu'ils ont

d'eux-mémes, ont ainsi été enrichis par l'analyse des entretiens de la présente recherche.

Le phénomeéne du raccrochage scolaire ne peut étre étudié sans se pencher en
premier lieu sur la problématique du décrochage scolaire, pour bien cerner les enjeux de
cette problématique sociale. En cohérence avec les nombreuses recherches réalisées sur
ce sujet, nous avons pu constater que le décrochage scolaire n'est pas seulement un
probléme d'ordre scolaire. II revét de multiples causes qu'il est parfois difficile
d'identifier, puisque celles-ci s'entrecroisent souvent. Ainsi, le décrochage représente
l'aboutissement dune accumulation de facteurs de risque, présents.aussi bien chez le
jeune que dans les systémes environnants qui structurent sa vie. En effet, nos résultats
mettent en évidence 'influence des interactions entre les différents acteurs entrant en
ligne de compte dans les processus de décrochage et de raccrochage scolaires. Ainsi, en

plus du milieu scolaire, les systémes familiaux, sociaux et environnementaux jouent un



role tout aussi essentiel dans le cheminement qui méne le jeune & une rupture avec

1'école.

Etant donné les impacts considérables que ce phénomeéne engendre, tant chez
l'individu lui-méme qu'au sein de la société, le décrochage scolaire s'avére beaucoup
plus un probléme d'ordre social et institutionnel quun «simple» probléme
pédagogique. Ainsi, il apparait important que la lutte contre cette problématique
s'articule autour de l'exploration de deux voies. La premiére doit s'attaquer a la
prévention du décrochage, en multipliant les efforts.de dépistage et Vd'interventions
ciblées aﬁprés de jeunes considérés « a risque ». Mais la prévention et la lutte contre le
décrochage ne doivent pas s'effectuer uniquement au sein des écoles. Pour agir de fagon
efficace, il est en effet primordial d'impliquer également la famille et la communauté

dans son ensemble.

La lutte contre le décrochage scolaire doit ensuite impliquer le fait de favoriser
I'acces 2 un retour aux éfudes, notamment au sein des CEA. Selon les propos recueillis
auprés des jeunes, cette solution semble é&tre particulirement efficace. Rapiaelons
d'ailleurs que les CEA délivrent chaque année de plus en plus de dipiémes, faisant ainsi
chuter le taux de décrochage. Une part grandissante de jeunes de moins de 18 ans,
notamment, passent par le secteur des adultes afin d'obtenir leur DES. Les répondants
de cette recherche émettent une appréciation trés favorable du CEA qu'ils fréquentent.
Plus spécifiquement, ils évoquent le rythme d'apprentissage individualisé, la flexibilité
du temps de présence, le climat d'entraide et de respect qui régne au sein de la classe et

de I'école en général, la maturité des éléves et, enfin, la disponibilité des enseignants,



comme éléments décisifs pour la poursuite de leurs études. Les enseignants sont tout
particuli¢rement appréciés des jeunes, qui se sentent plus soutenus, encouragés et
compris qu'iils ne I'étaient au primaire ou au secondaire. Cette nouvelle expérience
scolaire au sein d'un CEA fnarque donc un véritable contraste avec le vécu antérieur des
jeunes, tant au primaire qu’au secondaire du secteur des jeunes, vécu empreint de
difficultés, d'échecs, de retards, et d’autres expériences scolaires négatives. Désormais,
ils vivent une premiére réussite, tant sur le plan scolaire que personnel. Ces jeunes qui
ont toyjours eu l'impression d'étre exclus du systéme scolaire, se sentent maintenant a
leur place au sein dune institution qui correspond davantage a leurs besoins et leur

donne 1'espoir et I'envie de s'assurer un avenir meilleur.

Finalement, la présente étude a permis de mettre en lumiére, d'une part, les
facteurs individuels, scolaires, familiaux et sociaux qﬁi ont amené de jeunes garcons a
décrocher et, d'autre part, les facteurs qui les ont motivés a revenir aux études. Ainsi, ce
mémoire a pu recenser et rassembler auprés des répondants des éléments qui pourront
appuyer [’identification de différentes recommandations destinées a favoriser
l'intervention, tant dans la Iutte contre le décrochage, que dans I'accompagnement vers
un raccrochage scolaire réussi. Contrairement aux nombreuses études existantes sur la
problématique du décrochage, peu de recherches se sont penchées sur le raccrochage au
sein de CEA. La présente étude porte donc un regard nouveau, et plus large, sur la
compréhension de ce phénoméne et témoigne de l'importance de le considérer dans sa
globalité, et de prendre en compte tous les facteurs de risque et de protection qui
influencent le parcours scolaire des jeunes. Néanmoins, de nouvelles pistes de réflexion

et d’action devront prolonger ce travail, pour que cette prise en compte plus générale
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des enjeux trouve les ressources et 1’organisation nécessaires & des progrés plus
tangibles et pérennes, tant sur le plan de la recherche que dans la mise en place des

actions de lutte et de prévention au décrochage scolaire sur le terrain.
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Guide d’entrevue pour le projet de recherche _
Parcours de vie et parcours scolaire des jeunes de moins de 18 ans qui fréquentent
un centre d’éducation aux adultes

Introduction

Merci beaucoup d’avoir accepté de participer a cette étude qui vise & dresser le portrait
du parcours de vie et du parcours scolaire des jeunes, qui comme toi, 4gés de moins de
18 ans ont décidé de fréquenter un Centre d’éducation aux adultes. Il n’y a pas de
bonnes ou de mauvaises réponses. Ce que nous souhaitons, ¢’est que tu puisses étre le
plus .authentique possible dans tes réponses. Tout ce que tu diras, demeure confidentiel
et comme tu pourras le constater en lisant le formulaire de consentement, il sera
impossible de retracer le nom des participants dans le rapport de recherche et les articles
que nous pourrons produire a la suite de la réalisation de cette étude. Cette entrevue ne
comprend que des questions ouvertes qui te permettent de t’exprimer librement.
Certaines des questions portent sur ton parcours scolaire depuis que tu as commencé a
fréquenter 1’école & la maternelle, d’autres abordent ton vécu individuel, tes passe-
temps, tes forces et les éléments que tu souhaiterais améliorer chez toi, tes relations avec
les membres de ta famille et tes amis. Les derniéres questions abordent plus ton vécu
d’éleéve actuel.

Avant de te poser la premiére question, nous avons besoin que tu lises et que tu signes le
formulaire de consentement qui prouve que tu veux bien participer a notre étude. Tu es
encore libre aprés la lecture de ce formulaire d’accepter ou de refuser de participer &
P’étude sans encourir aucun inconvénient.

Section 1
Parcours scolaire

Jtem 1 : Le passage a I’école primaire

Comment s’est passé ton primaire ?
e Peux-tu me parler de toi comme éléve? :
o Comment étais-tu comme éléve?
o Quels étaient tes forces, tes qualités et les éléments a améliorer?
o Quest-ce que les professeurs appréciaient le plus chez toi? Et le
moins?
o Comment penses-tu que les professeurs te percevaient?

e Expérience a I’école :
o Notes, redoublement,
Mesures disciplinaires a ton endroit,
Fréquentation ou non d’une classe spéciale,
Participation a la vie scolaire,
Activités pédagogiques et activités parascolaires appréciées et non
appréciées

O 0 0O



o Engagement envers les études,
o Evénements marquants de son primaire

Comment te comportais-tu a 1’école primaire ?
o Comportements en classe
o Comportements lors des récréations, a la garderie scolaire (pendant le
diner et avant ou aprés I’école), lors des activités parascolaires
o Comportements avec les professeurs
o Comportements avec les autres éleves

Quelles ont €té les principales difficultés que tu as rencontrées a 1’école primaire:

o Difficultés rencontrées d’ordre personnel, familial, relationnel, social,
scolaire ou comportemental

o Problémes de santé vécus

o Diagnostics regus (comme par exemple TADH)

o Comment ces difficultés, problémes de santé ou diagnostic ont
influencé ta vie scolaire?

Quelle aide as-tu recue pour faire face aux difficultés que tu vivais a Pécole

primaire et pour faire tes devoirs?

»  Aide et soutien regus pour faire face a tes difficultés ou aux diagnostics posés (de tes
parents, des professeurs et des services professionnels offerts a 1’école)

= Aide et soutien regus pour tes devoirs a 1’école et & la maison (parents ou autres
personnes ou intervenants)

Qu’est-ce que tu appréciais le plus et le moins a I’école primaire ?

Item 2 : Le passage a I’école secondaire

Comment s’est passé ton secondaire

- Comment as-tu vécu la transition du primaire au secondaire ?
As-tu regu des services particuliers lors de ton passage & I’école secondaire
réguliére ?

1

En tant qu’éléve : »
o Comment.étais-tu comme éleve?
o Quels étaient tes forces, tes qualités et les éléments a améliorer?
o Qu’est-ce que les professeurs appréciaient le plus chez toi? Et le moins?

Expérience a I’école
o Notes, redoublement,
o Mesures disciplinaires a ton égard,
o Fréquentation ou non d’une classe spéciale,
o Participation a la vie scolaire, '




o Activités pédagogiques et activités parascolaires appréciées et non
appréciées

o Engagement envers les études,

o Evénements marquants

Comportements
o Comportements en classe
o Comportements et principales occupations lors des pauses et sur I’heure
du diner
o Comportements avec les professeurs
o Comportements avec les autres éléves

Quelles ont été les principales difficultés que tu as rencontrées A I’école secondaire
f’

-

o Difficultés rencontrées d’ordre personnel, familial, relationnel, social,
scolaire ou comportemental '

o Problémes de santé vécus

o Diagnostics regus

o Comment ces difficultés, problémes de santé ou diagnostic ont influencé
ta vie scolaire?

Quelle aide as-tu recue pour faire face aux difficultés que tu vivais a ’école
secondaire et pour faire tes devoirs?

Aide et soutien regues pour faire face a tes difficultés ou aux diagnostics posés (de tes
parents, des professeurs et des services professionnels offerts a I’école)

Aide et soutien regus pour tes devoirs a 1’école et & la maison (parents ou autres
personnes ou intervenants)

Qu’est-ce que tu appréciais le plus et le moins a I’école secondaire réguliére ?

Quel était le niveau atteint dans les matiéres principales au secondaire avant que tu
quittes I’école secondaire réguliére ?

Jtem 3 : La transition 4 un Centre d’éducation aux adulfes

Qu’est-ce qui a fait en sorte que tu quittes I’école secondaire réguliére (événements,
difficultés, troubles du comportement, renvoi, etc.) ? Décision volontaire ou non ?

Sentiments vécus face a ton départ de 1’école secondaire ? Réaction de ton
entourage face a cette décision ?
Comment s’est déroulée la transition du secondaire 3 Péducation des adultes ?
Temps €coulé entre I’arrét et la reprise au CEA.?
o Qu’est-ce que tu as fait pendant ce temps ? (Expérience sur le marché du



travail ? nombre et type d’emploi, domaine, leur satisfaction, salaire,
conditions)

Quelles étaient tes conditions de vie et de logement lors de cette période de
transition ? '

Démarches faites pour le retour & I’école ?

Aide regue et encouragement pour réintégrer 1’école ?

Section 2 :

I’éducation aux adultes:

Ttem 4 : La vie dans un Centre d’éducation aux adultes :

Qu’est-ce qui a fait en sorte que tu t’inscrives 3 un Centre d’éducation des
adultes ? '

. But visé par ton inscription au Centre laure Conan (motifs)

Lors de ton inscription quelles étaient tes attentes face au Centre Laure Conan,
face a la Direction et a son personnel enseignant et professionnel?

e Centre lui-méme
e Direction
o Personnel enseignant

e Les professionnels (aide pédagogique, intervenante sociale, etc.)

Avant que tu arrives au Centre Laure Conan, qu’est-ce que tu pensais qui allait
étre facile et difficile ? Quels sont les obstacles que tu pensais rencontrer dans la
poursuite de tes études?

Quels sont les difficultés ou les obstacles que tu as réellement vécus ou que tu vis
encore ? Et comment fais-tu ou comment as-tu fait pour faire face a ces obstacles
(ex. : aller chercher de Paide, quitter son emploi, retourner vivre chez ses parents,
etc.)

A quel niveau as tu été classé au Centre Laure Conan lorsque tu as été admis
dans les trois matiéres principales (mathématiques, anglais et francais)

° Quelles ont été tes réactions face & ce classement (sentiment d’injustice,
de découragement, de joie...)



Depuis que tu fréquentes le Centre Laure-Conan, comment te décrirais-tu comme
éléve?

o forces, qualités,

e éléments a améliorer,

o difficultés rencontrées,

e comportements et relations avec les professeurs et les autres éléves,

e activités pédagogiques et activités parascolaires appréciées et non appréciées

Comment penses-tu que les professeurs te percoivent comme éléve et comme
personne? Est-ce que leur perception est importante pour toi?

Qu’est-ce que tu apprécies le plus au centre Laure-Conan ? (ambiance, rapports
avec les professeurs, avec les autres éléves, encadrement, méthodes pédagogiques,
rythme d’apprentissage, discipline, régles concernant 1’assiduité, la ponctualité,
I’absentéisme, les travaux scolaires a faire, etc.) '

Qu’est-ce que tu aimes le moins au centre Laure-Conan ? (ambiance, rapports -
avec les professeurs, avec les autres éléves, encadrement, méthodes pédagogiques,
rythme d’apprentissage, discipline, régles concernant I’assiduité, la ponctualité,
I’absentéisme, les travaux scolaires a faire, etc.)

Comment entrevois-tu le reste de ton année scolaire ?

Quels sont les éléments qui facilitent la poursuite de tes études au centre Laure
Conan? '

Quels sont les obstacles qui nuisent 4 la poursuite de tes études au centre Laure
Conan? :

Ttem S : Personnes les plus marquantes dans leur parcours scolaire

En terminant nos échanges sur ton parcours scolaire j’aimerais savoir, quelles sont les
personnes (directeur, professeur ou autres éléves) qui ont marqué soit
positivement ou négativement ton vécu scolaire depuis le primaire (Fonction de
ces personnes et comment elles ont été marquante positivement ou négativement)?

o Au primaire

o Au secondaire régulier



o Au Centre d’éducation des adultes

Section 3 : Motivations et aspirations actuelles

Item 6 : Motivations et projets d’avenir

Actuellement, qu’est ce qui te motive a2 poursuivre tes études?
Quel est le plus haut dipldme que tu souhaiterais atteindre ? Dans quel domaine ?

Comment comptes-tu t’y prendre pour réaliser ce projet scolaire ‘(préalables,
moyens, stratégies, services demandés) ?

Quels sont tes attentes et tes projets d’avenir pour les prochaines années?

o Tavie personnelle/ amoureuse

e Tavie sociale

o Tu vie familiale

o Ton parcours scolaire

e Tavie professionnelle

e Ton état de santé physique et psychologique

Qu’est-ce qui, selon toi, pourrait faciliter la réalisation de tes projets d’avenir?
Qu’est-ce qui, selon toi, pourrait t’empécher de réaliser tes projets d’avenir?

Quel est ton plus grand souhait dans la vie en général ?

Section 4 : I’éléve et ses expériences de travail rémunéré

Item 7 : Travail rémunéré

Peux-tu me parler de tes expériences sur le marché du travail?

- Historique de tes occupations rémunérées

- Source de revenu actuel

- Vision du marché du travail

- Expériences positives / négatives antérieurement et actuellement

- Intégration au marché du travail (quand, comment et quelles étaient les raisons)

- Attentes face a tes emplois / employeurs antérieurs et face 4 I’emploi et
I’employeur actuel




Section 5 : L’éléve et son réseau informel
Item 8 : Le répondant en tant qu’individu

Je vais commencer par te demander de te décrire en tant que personne. (Si tu as
de la difficulté a te décrire, pense a ce que les personnes qui te connaissent bien
pourraient dire a ton sujet.)

Qualités, défauts et forces
o (Caractéristiques personnelles : qualités, défauts
e Caractére/ Personnalité
o Facon d’affronter les événements difficiles
¢ Communication des émotions
e Facon d’étre avec les gens
e Passe-temps

e Consommation de drogues et d’alcool

Item 9 : Evolution du répondant

Peux-tu me parler de ton évolution personnelle en tant que personne
e Qu’est- ce qui a contribué a te faire changer, évoluer
| o Principaux événements
o Les personnes significatives
o Les services regus/ les intervenants rencontrés

Items 10 : Son milieu familial

J’aimerais maintenant en connaitre davantage sur ton milieu familial et tes amis.
Pourrais-tu me parler de ta famille et tes amis actuels. Commencons par ta
famille :

Composition (parents, nombre de fréres et sceurs, dge, niveau de scolarité des
parents, occupation)

Fonctionnement

As-tu toujours demeuré avec tes parents ou avec ’un ou ’autre de ceux-ci? Si la

~ réponse est non, peux-tu me parler de ton parcours de vie en ce qui a trait aux

différents endroits ol tu as vécu (ol, avec qui (par exemple en famille
d’accueil), quand, durée et les raisons)

Comment cela se passe dans ta famille? P.S. Si la personne n’a plus de contact
avec sa famille et vit en famille d’accueil, il faut savoir comment cela se
passe dans sa famille d’accueil actuelle. 11 faut donc adapter les sous-
points a cette réalité

Relations entre son pere et sa mere



Relations entre ses parents et ses fréres et sceurs

Est-ce que tes parents (ou ta famille d’accueil) savent en général comment tu
occupes ton temps?

Relations entre les fréres et sceurs (et ou entre les jeunes vivant dans la méme
famille d’accueil)

Principales sources de conflits entre les parents et les enfants (entre les responsables
de la famille d’accueil et les jeunes)

Comment se résolvent les conflits a Pintérieur de ta famille? (& ’intérieur de la
famille d’accueil)

Est-ce que des problémes que vivaient (ou vivent) tes parents ou tes fréres ou sceurs
ont déja affecté ou affecte encore ta vie personnelle, scolaire ou familiale?
(Quels sont ces problémes ou quels ont été ces problémes)

Est-ce que ces relations ou ces modes de fonctionnement (& I’intérieure de ta propre
famille et/ou dans la famille d’accueil) ont toujours ét€ comme cela?

Type de relation et de communication que tu entretiens avec tes parents (depuis qu’il
est enfant, puis adolescent et maintenant et vérifiez s’il se confiait & ses
parents)

Enfant,
Adolescent (lors de I’école secondaire)

Maintenant

Quelles étaient les principales régles familiales ou réglements qui étaient en cours
lorsque tu étais enfant puis adolescent et celles présentement en cours (par
exemple réglements concernant 1’écoute de la télévision, 1'utilisation de
I’ordinateur, les heures de coucher, fréquentation/absence & 1’école, travaux
scolaires, travail rémunéré, prise de repas, fréquentation des amis, etc.)

Enfant (au primaire)

Lorsque tu fréquentais I’école secondaire réguli¢re

Maintenant au Centre Laure Conan

Comment tes parents t’aidaient, te soutenaient en ce qui a trait & ta vie personnelle et
scolaire lorsque tu étais & 1’école primaire, secondaire et maintenant ici au
Centre Laure Conan

enfant (au primaire)

lorsque tu fréquentais I’école secondaire réguliere

Maintenant au centre Laure Conan



Items 11 : Parlons maintenant de tes amis actuels puis de tes amis au secondaire

Que peux-tu me dire sur tes amis actuels?

Nombre, leur sexe

Fréquence des contacts avec tes amis

Comment occupez-vous votre temps lorsque vous étes ensemble
o Principales activités récréatives ou sociales pratiquées avec tes amis
o Activités illicites (consommation de drogues ou d’alcool, délits, etc.

Principales caractéristiques de tes amis (ex. : qualités, défauts, délinquance ou
non, leur parcours scolaire)

La place Qu’occupent tes amis dans ta vie actuelle, la place que tu occupes dans
ton cercle d’amis (leadership)

Qui a le plus d’influence dans ton groupe d’amis et peux-tu me dire pourquoi ? -

Que peux-tu me dire sur tes amis lorsque tu étais au secondaire ?

Nombre et sexe

Fréquence des contacts avec tes amis

Comment occupiez-vous votre temps lorsque vous étiez ensemble
o Principales activités récréatives ou sociales pratiquées avec les amis
o Activités illicites (consommation de drogues ou d’alcool, délits, etc.

Principales caractéristiques de tes amis (ex..: qualités, défauts, délinquance ou
non, leur parcours scolaire)

La place qu’occupaient tes amis dans ta vie lorsque tu étais a 1’école secondaire
et la place que tu occupais dans ton cercle d’amis (leadership)

Qui avait le plus d’influence dans ton groupe d’amis et peux-tu me dire pourquoi
? .

Est-ce que cela a toujours €té comme cela?

Section 6 : Conditions de vie actuelles

Item 12 : Conditions de vie actuelles

Comment décrirais-tu tes conditions de vie actuelles?

1 Habitation (avec qui vit la personne, dans quel type de logement)
2 Principales responsabilités (personnelles, conjugales et familiales)




'3 Conditions financiéres
4 Emploi (type d’emploi actuel; nombre d’heures travaillées)
5 Principales activités de loisir et passe-temps

Qu’est ce que tu apprécies dans ta vie actuellement ?

Qu’est-ce que tu aimerais changer dans ta vie actuellement?

Jtem 13: Aide en cas de besoin

¢ Quand tu as besoin de te confier ou que tu as besoin d’aide, que fais-tu? Qui
vas-tu voir? )
o A qui te confies-tu le plus souvent? A qui demandes-tu de 1’aide le plus
souvent?
o Principaux sujets ou motifs de préoccupations actuelles?
o De maniére générale, comment es-tu satisfait de 1’aide regue ?

Ttem 14 : Conséquences de tes préoccupations actuelles sur ta vie personnelle et sur
ta vie d’éléve

o Comment tes préoccupations actuelles t’affectent dans ta vie de tous les
jours et dans ta vie d’éléve?

Section 7 : Parcours de vie

Jtem 15 : Principaux souvenirs

¢ Quels sont les moments ou les événements les plus importants de ta vie ?
Que ceux-ci soient positifs ou négatifs

o Lequel ou lesquels de ces événements ont entrainé des changements positifs
ou négatifs dans ta vie ? De quelle maniére ? (dans tes maniéres de vivre, de
faire et de comprendre les choses ?) est-ce que ces événements ont eu un
impact sur ton vécu scolaire ?

En terminant, Est-ce qu’il y a quelque chose que tu aimerais rajouter et que I’on
n’a pas abordé? .

Merci de ta précieuse collaboration
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Formulaire de consentement — Participant-e (entrevue)

Titre de la recherche :  Parcours de vie et parcours scolaire des jeunes de moins de 18
ans fréquentant un centre d’éducation des adultes.

Chercheurs : Danielle Maltais, professeure-chercheure UQAC,
TéL : 418-545-5011, poste 5284

Danielle_Maltais@uqac.c
a

Eve Pouliot, professeure-chercheure UQAC
~Tel. : 418-545-5011, poste 5089 Eve_Pouliot@uqac.ca

Michel Perron, professeur-chercheur UQAC
Tél. :418-545-5011, poste 5649 Michel2_Perron@uqac.ca

Suzanne Veillette, Groupe ECOBES, Ceoep de Jonquiére
Tél. :418-547-2191 poste 401

Suzanne.Veillette@cjonqui
ere.qc.ca

Dominic Bizot, professionnel de recherche UQAC
Tél. : 418-545-5011, poste 3815 Dominic_Bizot@ugac.ca

Ce document s’adresse aux jeunes de moins de 18 ans qui fréquentent le centre de formation
pour adultes Laure-Conan. Avant de s’engager en tant que participant-e dans ce projet de
recherche, il est important de lire attentivement le présent document. 11 explique la nature, les
objectifs ainsi que les implications de la recherche. Il te permettra de prendre une décision libre
et éclairée quant a ta participation ou non a I’étude. En tout temps, il te sera possible de poser
des questions aux chercheurs afin d’obtenir des réponses & tes interrogations ou de clarifier
certains renseignements contenus dans ce document. Tu peux également consulter les personnes
ressources du Centre Laure-Conan ou toutes autres personnes qui peuvent t’aider a prendre ta
décision. La participation a cette étude se fera sur une base volontaire. Bonne lecture !

Objectifs de I’étude

Le but de la recherche est d’explorer les parcours de vie et les parcours scolaires des jeunes de
moins de 18 ans fréquentant un centre de formation pour adultes. Elle vise plus spécifiquement
quatre objectifs :

Documenter le parcours de vie et les caractéristiques personnelles, familiales et
sociales actuelles des adolescents et adolescentes dgés de 16 a 18 ans qui
fréquentent sur une base réguliere un centre d’éducation pour adultes afin de
poursuivre leurs études.

Dresser le parcours scolaire, les difficultés et les embfiches personnelles, familiales et
sociales rencontrées par ces personnes tout au long de leurs études (du primaire au
secondaire).

Identifier les motifs qui poussent les répondants a poursuivre leurs études secondaires
dans un centre d’éducation pour adultes ainsi que les éléments qui facilitent ou qui



.

nuisent a la poursuite de leurs études secondaires.

Recueillir le point de vue de ces jeunes sur leurs perspectives d’avenir ainsi que sur les
stratégies et les moyens & mettre en place, dans les écoles réguliéres et dans les
centres d’éducation pour les adultes, pour prévenir le décrochage scolaire.

Modalités de I’étude

La participation 4 la recherche implique une entrevue individuelle d’environ 90 minutes qui
-visera notamment a documenter les thémes suivants : description du répondant en tant qu’éléve
lors des différents cycles d’étude, vie familiale et sociale, principales occupations ou activités
pratiquées lors du secondaire régulier et actuellement, événements marquants de vie
personnelle, familiale ou sociale depuis son enfance, motifs de décrochage scolaire et de
poursuite des études a un centre d’éducation des adultes, aspirations futures et éléments pouvant
le supporter dans la poursuite de ses études. Les entrevues se dérouleront au Centre Laure-
Conan et ne demanderont aucune préparation préalable. Elles seront enregistrées sur cassette
audio et le contenu de celles-ci sera ensuite retranscrit de fagon confidentielle. Lorsque
Pensemble des enfrevues auront été réalisées, les cassettes seront effacées ou détruites. Le
contenu des entrevues sera ensuite analysé par les chercheurs en vue de produire un rapport de
recherche. Les €crits reliés 4 ’entrevue seront donc détruits lorsque ce document sera déposé et
accepté.

Avantages et inconvénients pour les participant-e-s

Ta participation a cette étude n’implique ni avantage direct pour toi, ni rémunération. Toutefois,
en y prenant part, tu contribueras 4 I’avancement des connaissances quant aux parcours de vie et
parcours scolaires des jeunes de moins de 18 ans fréquentant un centre d’éducation des adultes.
D’autre part, nous ne prévoyons pas d’inconvénients ou de risques majeurs reliés a ta
participation & cette recherche. Les seuls inconvénients envisagés sont le temps pour faire
Pentrevue et la fatigue liée a celle-ci. Bien que la participation & la recherche puisse étre
Poccasion pour toi de faire le point sur ton expérience d’éléve a un centre de formation pour
adultes, il est possible que le fait de partager ton vécu suscite des réflexions ou des malaises dus
a des souvenirs désagréables. Si cela arrivait pendant I’entrevue, il te sera possible de prendre
une pause ou encore de remettre ’entrevue & plus tard. Si un tel malaise survenait aprés que
’entrevue soit réalisée, tu pourras faire appel a une intervenante du Centre Laure-Conan pour en
discuter. Madame Carolyn Dufresne, travailleuse sociale, sera disponible spécialement pour
cette situation et pourra te recevoir dans un délai maximum de 48 heures. Tu devras prendre
rendez-vous avec cette intervenante en allant la voir directement ou en téléphonant au numéro
suivant : 418-698-5170.

Afin de limiter le plus possible les inconvénients et pour faciliter ta participation, les rendez-
vous seront déterminés conjointement entre toi et le chercheur et les entrevues ne dépasseront
pas 90 minutes.

Droit de refus ou de retrait

La participation a la recherche se veut étre une démarche volontaire. Tu es en droit de refuser
d’y participer. Dans ce cas, tu ne subiras aucun préjudice ou conséquence de la part des
chercheures, du personnel de ’école ou de toute autre personne. Tu as également le droit de
retirer ton consentement, donc de te retirer de la recherche, et ce, en tout temps et sans encourir
de conséquences. Si tu décides de te retirer aprés ’entrevue, tu dois étre informé que les
données déja recueillies te concernant ne pourront étre détruites puisqu’elles seront anonymes,




donc il ne sera pas possible de les retracer. Donc, en ce qui a trait & I’éventualité qu’un
participant veule se retirer du projet de recherche, une fois qu’il aura volontairement
participé a ’entrevue individuelle, il est 4 noter que nous ne pourrons plus retracer le
nom des participants et le contenu de leur entrevue individuelle une fois que les listes
codifiées auront été détruites étant donné que I’ensemble des étapes de cette recherche
- garantissent I’anonymat des participants
Confidentialité
Les chercheurs s’engagent 2 la confidentialité pour tout ce qui concerne ta participation a la
recherche. A cet effet, ton nom n ’apparaitra sur aucun document ou matériel utilisé pour la
recherche. Chaque participant-e sera associé-e 4 un code et seule la chercheure principale
(Danielle Maltais) aura la liste des participant-e-s et des codes.. D’autre part, 1’étude donnera
lieu & un rapport de recherche ainsi qu’a des publications (ex. : articles) et communications
scientifiques (ex.: conférences). Afin de produire ces différents documents, les chercheurs
utiliseront des informations recueillies au cours des entrevues. Toutefois, aucun nom de
participant ne sera révélé et ce, en aucun cas et dans aucun de ces documents. Les chercheurs
porteront également une attention spéciale & ne pas dévoiler d’informations qui pourraient faire
en sorte que tu sois identifiable ou reconnaissable. Enfin, toutes les données recueillies seront
conservées dans un classeur verrouillé dans un bureau de I’équipe de recherche. Elles seront
détruites, selon les régles de confidentialité, lorsque le rapport de recherche final sera terminé.
Informations supplémentaires
Tu peux contacter les chercheurs par téléphone ou par courriel (voir page pour les
coordonnées) afin de poser toutes les questions qui de permettront de prendre ta décision quant
a ta participation ou non 4 la recherche. Signe ce formulaire de consentement seulement si tu as
obtenu des réponses satisfaisantes a toutes tes questions et si tu te sens a Iaise de le faire.
Cette recherche a été approuvée par le comité d’éthique a la recherche de I’Université du
Québec & Chicoutimi. Pour les informations concernant les régles d’éthique en vigueur a
IP'UQAC, tu peux contacter le président du comité d’éthique & la recherche, monsieur Jean-
Pierre Béland, au 418-545-5011 poste 5219.
Consentement
Par la présente, j’accepte de participer a la recherche qui consiste 2 documenter les
parcours de vie et parcours scolaires des jeunes de moins de 18 ans fréquentant un centre
d’éducation des adultes. J’ai eu le temps de réfléchir a ma décision de participer ou non a cette
recherche et j’ai eu des réponses satisfaisantes aux questions que j’ai posées. Je n’ai subi aucune
pression pour signer ce formulaire de consentement; mon consentement s’est fait librement,
sans contrainte et est éclairé. Je comprends que ma participation a cette recherche s’inscrit dans
une démarche volontaire et que je peux me retirer en tout temps, sans aucun préjudice ou
conséquence négative. J’aurai seulement a aviser verbalement un des chercheurs de mon retrait
de I’étude et je n’aurai pas ’obligation de justifier ma décision.
Jatteste que j’ai pris connaissance des informations inscrites dans le présent document et
que je comprends les modalités et les implications de la recherche. Je sais que je peux
refuser de répondre & certaines questions ou mettre fin & Uentrevue a tout moment. Jai été
informé que mon nom et le contenu de mon entrevue seront protégés; en aucun temps ils ne
seront dévoilés. Je sais que seuls les membres de 1’équipe de recherche auront acces au contenu
de mon entrevue et que mon nom n’apparaitra pas sur le matériel audio et sur la retranscription
de I’entrevue, ce qui garantie I’anonymat. J’ai conscience que les chercheurs produiront un
rapport de recherche ainsi que des publications et/ou des communications scientifiques & partir
des données recueillies au cours de la recherche, mais je sais que je ne serai pas identifiable et
que le nom des participants & I’étude demeurera confidentiel.
0 Jen’aipas 18 ans au moment de signer ce formulaire de consentement. Le consentement de
mes parents est donc nécessaire & ma participation a cette étude. En cochant dans cette
case, j’atteste que j’ai remis un formulaire de consentement parental signé par mes parents

1 iére




au chercheur responsable de mon entrevue avant de signer mon propre formulaire et avant
le début de I’entrevue.

Nom du chercheur:
Coordonnées :

Signature du chercheur :

Date :

Nom et prénom du participant :

Adresse:

No de téléphone:

Signature du participant :

Date :
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Formulaire de consentement — Parents (entrevue)

Titre de la recherche :  Parcours de vie et parcours scolaire des jeunes de moins de 18
ans fréquentant un centre d’éducation des adultes.

Chercheurs : Danielle Maltais, professeuretchercheure [UQAC,
Tél. : 418-545-5011, poste 5284

Danielle_Maltais@uqac.c
a

Eve Pouliot, professeure-chercheure UQAC :
Tél. : 418-545-5011, poste 5089 Eve_Pouliot@uqac.ca

Michel Perron, professeur-chercheur UQAC
Tél. :418-545-5011, poste 5649 Michel2_Perron@ugqac.ca

Suzanne Veillette, Groupe ECOBES, Cégep de Jonquiére
Tél. :418-547-2191 poste 401

Suzanne.Veillette@cjonqui
ere.qc.ca

Dominic Bizot, professionnel de recherche UQAC
Tél. : 418-545-5011, poste 3815 Dominic_Bizot@uqgac.ca

Ce document s’adresse aux parents des jeunes de moins de 18 ans qui fréquentent le centre de
formation pour adultes Laure-Conan. Avant de consentir & ce que votre adolescent-e s’engage
dans ce projet de recherche, il est important de lire attentivement le présent document. Il
explique la nature, les objectifs ainsi que les implications de la recherche. Il vous permettra de
prendre une décision libre et éclairée quant a la participation ou non de votre jeune a I’étude. En
tout temps, il vous sera possible de demander des clarifications ou d’interroger les chercheurs, le
personnel du Centre Laure-Conan ou toute autre personne afin de vous aider & prendre votre
décision. Mais le plus important demeure que la participation a cette étude se fait sur une base
volontaire et ainsi, votre jeune doit d’abord et avant tout vouloir y participer. Bonne lecture !

Objectifs de I’étude

Le but de la recherche est d’explorer les parcours de vie et les parcours scolalres des jeunes de
moins de 18 ans fréquentant un centre de formation pour adultes. Elle vise plus spécifiquement
quatre objectifs :

Documenter le parcours de vie et les caractéristiques personnelles familiales et
sociales actuelles des adolescents et adolescentes 4gés de 16 a 18 ans qui
fréquentent sur une base réguliére un centre d’éducation pour adultes afin de
poursuivre leurs études.

Dresser le parcours scolaire, les difficultés et les embiiches personnelles, familiales et
sociales rencontrées par ces personnes tout au long de-leurs études (du primaire au
secondaire).


http://www.rapport-gratuit.com/

Identifier les motifs qui poussent les répondants & poursuivre leurs études secondaires
dans un centre d’éducation pour adultes ainsi que les éléments qui facilitent ou qui
nuisent & la poursuite de leurs études secondaires.

Recueillir le point de vue de ces jeunes sur leurs perspectives d’avenir ainsi que sur les
stratégies et les moyens & mettre en place, dans les écoles réguliéres et dans les
centres d’éducation pour les adultes, pour prévenir le décrochage scolaire.

Modalités de I’étude

La participation & la recherche implique une entrevue individuelle d’environ 90 minutes qui
visera notamment & documenter les thémes suivants : description du répondant en tant qu’éléve
lors des différents cycles d’étude, vie familiale et sociale, principales occupations ou activités
pratiquées lors du- secondaire régulier et actuellement, événements marquants de vie
personnelle, familiale ou sociale depuis son enfance, motifs de décrochage scolaire et de
poursuite des études a un centre d’éducation des adultes, aspirations futures et éléments pouvant
le supporter dans la poursuite de ses études. Les entrevues se dérouleront au Centre Laure-
Conan et ne demanderont aucune préparation préalable & votre jeune. Elles seront enregistrées
sur cassette audio et le contenu de celles-ci sera ensuite retranscrit de fagon confidentielle.
Lorsque ’ensemble des entrevues auront été réalisées, les cassettes seront effacées ou détruites.
Le contenu des entrevues sera ensuite analysé par les chercheurs en vue de produire un rapport
de recherche. Les écrits reliés a ’entrevue seront donc détruits lorsque ce document sera déposé
et accepté. :

- Avantages et inconvénients pour les participant-e-s

La participation de votre adolescent-e a cette étude n’implique ni avantage direct pour lui/eile,
ni rémunération. Toutefois, en y prenant part, il/elle contribuera & l’avancement des
connaissances quant aux parcours de vie et parcours scolaires des jeunes de moins de 18 ans
fréquentant un centre d’éducation des adultes

Les chercheurs ne prévoient pas d’inconvénients ou de risques majeurs reli€s 4 sa participation a

cette recherche. Les seuls inconvénients envisagés sont le temps pour faire ’entrevue et la
fatigue liée a celle-ci. Bien que la participation a la recherche puisse étre I’occasion pour votre
jeune de faire le point sur son expérience au centre d’éducation des adultes, il est possible que le
fait de partager son vécu suscite des réflexions ou des malaises dus & des souvenirs
désagréables. Si céla arrivait pendant I’entrevue, il lui sera possible de prendre une pause ou
encore de remettre I’entrevue 4 plus tard. Si un tel malaise survenait aprés que I’entrevue soit
réalisée, il/elle pourra faire appel rapidement a une intervenante du Centre Laure-Conan pour en
discuter. Madame Carolyn Dufresne, travailleuse sociale, sera disponible spécialement pour
cette situation et pourra recevoir votre jeune dans un délai maximum de 48 heures. Il devra
prendre rendez-vous avec cette intervenante en allant la voir directement ou en téléphonant au
numéro suivant : 418-698-5170. |

Afin de limiter le plus possible les inconvénients et pour faciliter la participation de votre
adolescent-e, les rendez-vous seront déterminés conjointement entre lui/elle et la chercheure.
D’autre part, les entrevues ne dépasseront pas 90 minutes.

Droit de refus ou de retrait ,

La participation a la recherche se veut étre une démarche volontaire pour vous et pour votre
jeune. Il/elle est en droit de refuser d’y participer. Vous étes également en droit de refuser que
votre jeune participe & I’étude. Dans ce cas, il/elle ne subira aucun préjudice ou conséquence de




la part des chercheurs, du personnel de 1’école ou de toute autre personne. Vous et votre
adolescent-e étes également en droit de retirer chacun votre consentement. Il/elle pourra donc se
retirer de la recherche, et ce, en tout temps et sans encourir de conséquences. Si il/elle décide de
se retirer ou si vous décidez de retirer votre consentement aprés I’entrevue, vous devez étre
informé que les données déja recueillies le/la concernant ne pourront étre détruites puisqu’elles
seront anonymes, donc il ne sera pas possible de les retracer. Donc, en ce qui a trait &
I’éventualité qu’un participant veule se retirer du projet de recherche, une fois qu’il aura
volontairement participé a I’entrevue individuelle, il est a noter que nous ne pourrons
plus retracer le nom des participants et le contenu de leur entrevue individuelle une fois
que les listes codifiées auront été¢ détruites étant donné que ’ensemble des étapes de
cette recherche garantissent I’anonymat des participants

Confidentialité '

Les chercheurs s’engagent & la confidentialité pour tout ce qui concerne la participation de votre
jeune a la recherche. A cet effet, son nom n’apparaitra sur aucun document ou matériel utilisé
pour la recherche. Chaque participant-e sera associé-e & un code et seule la chercheure
principale (Danielle Maltais) aura la liste des participant-e-s et des codes.. D’autre part, I’étude
donnera lieu a un rapport de recherche ainsi qu’a des publications (ex.: articles) et
communications scientifiques (ex. : conférences). Afin de produire ces différents documents,
les chercheurs utiliseront des informations recueillies au cours des entrevues, dont
celle(s) de votre adolescent-e. Toutefois, aucun nom de participant ne sera révélé et ce,
en aucun cas et dans aucun de ces documents. Les chercheurs porteront également une
attention spéciale & ne pas dévoiler d’informations qui pourraient faire en sorte que
votre jeune soit identifiable ou reconnaissable. Enfin, toutes les données recueillies seront
conservées dans un classeur verrouillé dans un bureau de ’équipe de recherche. Elles seront
détruites, selon les regles de confidentialité, lorsque le rapport de recherche final sera terminé.
Informations supplémentaires

Vous pouvez contacter les chercheurs par téléphone ou par coutriel (voir page pour les
coordonnées) afin de poser toutes les questions qui vous permettront de prendre la décision
d’autoriser ou non votre jeune a prendre part a la recherche. Signez ce formulaire de
consentement parental seulement si vous avez obtenu des réponses satisfaisantes & vos questions
et si vous vous sentez & 1’aise avec la participation de votre jeune a 1’étude.

Cette recherche a été approuvée par le comité d’éthique & la recherche de 1'Université du
Québec' & Chicoutimi. Pour les informations concernant les régles d’éthique en vigueur &
PUQAC, vous pouvez contacter le président du comité d’éthique a la recherche, monsieur Jean-
Pierre Béland, au 418-545-5011 poste 5219.

Consentement ' .

Par la présente, j’autorise mon enfant a participer a la recherche qui comnsiste a
documenter-les parcours de vie et parcours scolaires des jeunes de moins de 18 ans
fréquentant un centre d’éducation des adultes.. J’ai eu le temps de réfléchir & ma décision de
consentir ou non i la participation de mon enfant a cette recherche et j’ai eu des réponses
satisfaisantes aux questions que j’ai posées. Mon consentement s’est fait librement, sans
contrainte et est éclairé. Je comprends que la participation de mon enfant & cette recherche se
fait sur une base volontaire et que lui ou moi pouvons retirer notre consentement a tout moment,
sans aucun préjudice ou conséquence négative et sans compromettre sa participation au stage a
Pétranger prévu au printemps 2010. Dans ce cas, mon enfant ou moi auront seulement a aviser
verbalement une des chercheures de son retrait de 1’étude, sans justification. .
J*atteste que j’ai pris connaissance des informations inscrites dans le présent document et
que je comprends les modalités et les implications de la recherche. Je sais que mon enfant
pourra refuser de répondre & certaines questions ou mettre fin & 'entrevue au moment qui Jui
conviendra. J’ai été informé que son nom et le contenu de son entrevue seront protégés; en
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aucun temps ils ne seront dévoilés. Je sais que seuls les' membres de I’équipe de recherche
auront accés au contenu de I’entrevue de mon enfant et que son nom n’apparaitra pas sur le
matériel audio et sur la retranscription de I’entrevue, ce qui garantie son ancnymat. Jai
conscience que les chercheures produiront un rapport de recherche, un mémoire de maitrise
ainsi que des publications et/ou des communications scientifiques & partir des données
recueillies au cours de la recherche, mais je sais que mon enfant ne sera pas identifiable et que
le nom des participant-e-s & ’étude, dont celui de mon enfant, demeurera confidentiel.

[J  Jai recu une copie du présent formulaire que je peux conserver.

Nom du chercheur:
Coordonnées :

Nom du jeune

Nom du parent

Lien de parenté avec le jeune : pére [] mere [] tuteurlégal []

Adresse

No de téléphone

Signature du parent ou du tuteur légal :

Date




APPENDICE 4 - FICHE SIGNALETIQUE (RENSEIGNEMENTS
SOCIODEMOGRAPHIQUES)



Numéro du sujet:

Fiche signalétique
Projet de recherche Parcours de vie et parcours scolaire des jeunes de moins de 18
ans inscrits 4 un centre d’éducation des adultes

e Es-tu?
0 Un garcon

(0 Une fille

¢ Quelle est ta date de naissance?

Jour mois année

3. Dans quelle municipalité ou arrondissement vis-tu présentement?
O Arrondissement de Chicoutimi

O Laterriere

O St-Fulgence

O St-Honoré

O Falardeau

O Ste-Rose-du-nord

O Autre, précisez

4. Dans quel type d’endroit vis-tu présentement?

0 En appartement dans un immeuble comptant au moins quatre logements
0O En appartement dans un triplex

O En appartement dans un duplex

0 Dans une maison unifamiliale

0 En appartement dans un HLM '

O En appaﬁement dans une coopérative d’habitation

00 En chambre

00 Autre, précisez




5. Au cours de la derni¢re année, tu as vécu principalement avec :

0 Ton pére et ta mére (passe a la question 7)
0 Ta meére seulement

[0 Ta mere et son nouveau conjoint

0 Ton pére seulement

00 Ton pere et sa nouvelle conjointe

0 Tu vis autant chez ton pere et chez ta mére car ils ont la garde partagée
(0 Un autre membre de ta famille |

0 En famille d’accueil

0 En appartement seul

[0 En appartement avec un ou des ami-e-s:

0 En appartement avec un ou une conjoint-e

0 Autre, précisez

6. Si tu ne vis pas avec tes deux parents, a quelle fréquence as-tu des contacts avec le ou

les parents chez qui tu ne vis pas? (Coche la case qui correspond a ta situation)

Contacts avec ta mére Contacts avec ton pére
-Au'moins une fois par Au moins une fois par semaine
semaine

Au moins une fois toutes Au moins une fois toutes les
les deux semaines deux semaines

Au moins une fois par Au moins une fois par mois
mois

Occasionnellement Occasionnellement (moins
(moins d’une fois par d’une fois par mois)

mois)

Rarement (une fois ou Rarement (une fois ou deux
deux par année) par année)

Jamais Jamais




7. Combien as-tu : de fréres  de demi-fréres Vis-tu avec eux :

8. Combien as-tu ;. de sceurs de demi-sceurs Vis-tu avec eux :

Combien as-tu de trés bons amis ou de confidents sur qui tu peux toujours compter?

T'arrive-t-il de te sentir seul(e) :

O Trés souvent
0 Souvent

O Parfois
| O Rarement

0O Jamais

11. Comment trouves-tu ta vie sociale?

O Trés satisfaisante
O Plut6t satisfaisante
[0 Plutdt insatisfaisante

(O Tres insatisfaisante

12. a) Présentement, occupes-tu un emploi rémunéré?
O Oui (passe a la question 12b)
O Non (passe a la question 14)

12. b) Combien d’heures travailles-tu par semaine ?

12. ¢) Quel type d’emploi occupes-tu ?

13. Comment trouves-tu ta vie professionnelle ?



0 Trés satisfaisante
O Plutdt satisfaisante
O Plutdt insatisfaisante

U Trés insatisfaisante

14. Eprouves-tu des problémes de santé en ce moment ?
O Oui, lesquels
0 Non

Informations concernant tes parents

15. Statut matrimonial de ta mére :
O Mariée
(0 Conjointe de fait
00 Séparée
O Divorcée
O Je ne sais pas

0 Autre, précisez :

0J Ne s’applique pas, parent décédé

16. Statut matrimonial de ton pere :
O Marié
0 Conjoint de fait
O-Séparé
O Divorcé
[0 Je ne sais pas .

O Autre, précisez :

0 Ne s’applique pas, parent décédé

17. Quel est le plus haut niveau de scolarité atteint par tes parents?

Meére Pére



Primaire
Secondaire
Collégial

Je ne sais pas

O 0o 0O O
S T s W o

Ne s’applique pas

18. Quelle est la principale occupation de ta mere et de ton pere

Mere Pere
Emploi rémunéré a temps plein O O
Emploi rémunéré a temps. partiel O O
Aux études O uy
A la maison pour s’occuper d’enfants O a -
A la recherche d’un emploi O O
A la retraite d g
Sans emploi de fagon permanente O g
Ne s’applique pas O g

Merci beaucoup de ta précieuse collaboration.



